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Sammendrag 
Oppgaven er skrevet i tilknytning til et prosjekt som gjennomføres av Child Language and 
Learning (CLL) ved Institutt for Spesialpedagogikk (ISP) ved Universitetet i Oslo. 
Det foreligger i dag en rekke studier som fremhever betydningen av fonologisk bevissthet for 
leseutvikling. I de senere år har også vokabularets rolle for leseutvikling fått stadig større 
oppmerksomhet og det finnes i dag relativt mye mer dokumentasjon som fremhever 
vokabularets rolle. Allikevel er det mange ubesvarte spørsmål om forholdet mellom 
leseutvikling og vokabular. I tillegg etterlyses det også i empirien grundigere og mer detaljert 
kunnskap innen akkurat dette feltet. 
Forståelse står fram som det ultimate målet for lesing. Leseforståelse handler om å utvinne og 
skape mening fra en tekst. Dette innebærer å kunne lete seg fram og hente ut meningen som 
forfatteren har lagt i teksten, reflektere over den og trekke slutninger ut fra den. Leseforståelse 
blir sett på som en forutsetning for å gjøre det bra på skolen. En god forståelse krever at man 
har forståelse på flere nivåer. For å forstå hele tekster må man forstå avsnittene, setningene og 
ordene som inngår, altså ha et stort og godt vokabular. Vokabular kan defineres som den 
mengden ord en person forstår og kan knytte mening til. Man antar at førskolebarn i 
gjennomsnitt tilegner seg 850 ordbetydninger i året (Biemiller, 2005).  Å lagre et nytt ord i det 
mentale leksikonet involverer å kunne huske hvordan ordet ser ut og hvilke lyder ordet 
inneholder i tillegg til ordets mening eller betydning (Levelt, Roelofs & Meyer, 1999). Det er 
definert et skille mellom antall leksikalske oppføringer (breddevokabular) og omfanget av 
semantiske representasjoner (dybdevokabular). Breddevokabular refererer til størrelsen på det 
mentale leksikonet, altså hvor mange ord barnet kan knytte mening til. Dybdevokabularet 
refererer til hvor presist og detaljert barnet kan forklare betydningen av et ord. Denne 
inndelingen bekreftes av observasjoner av barns tidlige språk. Ouellette (2006) fremhever 
behovet for mer kunnskap om dette feltet for bedre å forstå vokabularets rolle i 
leseutviklingen. Forskningsspørsmålet som er stilt i denne oppgaven er derfor som følger: 
I hvilken grad kan bredde- og dybdevokabular forklare variasjon i leseforståelsen hos 
norske barn på 3.trinn? 
Undersøkelsens avhengige variabel er leseforståelse mens undersøkelsens uavhengige 
variabler er bredde- og dybdevokabular. Generelt evnenivå ble ført inn som en 
kontrollvariabel i analysene for å avdekke vokabularets unike bidrag til variasjonen i 
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leseforståelsen. I tillegg til generelt evnenivå fungerte også bredde- og 
dybdevokabularvariablene som kontrollvariabler for hverandre. 
Metode 
For å belyse forskningsspørsmålet er det anvendt en kvantitativ metode, basert på et ikke-
eksperimentelt design. Utvalget bestod av en uselektert kohort på over 200 barn på 3.trinn fra 
en kommune på Østlandet. Barna er norskspråklige og hadde ingen rapporterte språk- eller 
hørselsvansker ved prosjektets oppstart (4 år). For å kartlegge leseforståelsen ble NARA 
leseforståelse benyttet. Breddevokabularet ble kartlagt ved hjelp av British Picture 
Vocabulary Scale (BPVS). For å kartlegge dybdevokabularet ble deltesten Ordforståelse fra 
Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC-3) benyttet. Kontrollvariabelen generelt 
evnenivå ble kartlagt med deltesten Block Design, denne er også fra Wechsler Intelligence 
Scale for Children (WISC-3). 
Analyse 
Resultatene er basert på deskriptiv analyse. Deretter er sammenhengen mellom de ulike 
variablene analysert ved bruk av bivariat korrelasjonsanalyse og hierarkisk multippel 
regresjonsanalyse. 
Hovedfunn 
Korrelasjonsanalysene viste at alle testene korrelerte signifikant med hverandre. De testene 
som korrelerte høyeste med hverandre var dybdevokabular og leseforståelse (.50). 
Korrelasjonen mellom breddevokabular og leseforståelse var noe lavere (.31). Bredde- og 
dybdevokabularet korrelerte også med hverandre (.27). 
Den hierarkiske multiple regresjonsanalysen viste at begge variablene, bredde- og 
dybdevokabular, hadde et signifikant, unikt bidrag til leseforståelsen. Til sammen kunne disse 
to variablene forklare i overkant av 25 % av variansen i leseforståelsen. Breddevokabularet 
kunne unikt forklare 2,6 % av variansen i leseforståelsen, mens dybdevokabularet unikt kunne 
forklare så mye som 17,6 % av variansen i leseforståelsen.  Dette var etter at generelt 
evnenivå var kontrollert for. Med andre ord viser resultatet at dybdevokabularet spiller en 
langt større rolle enn breddevokabularet for leseforståelsen på 3.klassetrinn, slik denne er målt 
med NARA. 
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1 Innledning 
1.1 Bakgrunn og formål 
Lesing og spesielt leseforståelse har i de siste tiårene blitt viet stor oppmerksomhet. Man kan 
si at lesing er søking etter mening eller forståelse. Det stilles helt andre krav til leseforståelse i 
dag enn før. I følge Lyster (2002) er en leseferdighet som var tilfredsstillende til samfunnets 
krav for 20-30 år siden, ikke nødvendigvis nok i dag. Det å bo i et demokratisk land betyr at 
alle medlemmene i et samfunn kan være med å bestemme og påvirke hva som skjer i 
samfunnet. For å kunne delta i samfunnet og forstå hva som foregår, kreves det kunnskap og 
forståelse. Gode leseferdigheter sees også på som avgjørende for å lykkes i skolesammenheng 
(RAND Reading Study Group, 2002). 
Noe av forklaringen på at lesing har fått et økt fokus kan være de svake prestasjonene norske 
elever hadde på den internasjonale leserundersøkelsen Programme for International Student 
Assesment (PISA) i 2006. Målet med PISA-undersøkelsen er blant annet å vurdere og 
sammenligne leseforståelsen til 265 000 15-åringer fra 32 ulike land (Lie, Kjærnsli, Roe & 
Turmo, 2001). Norske elever presterte så vidt over gjennomsnittet når det gjaldt leseforståelse 
dette året. Dette resultatet fremstod som svakt i forhold til andre land det er naturlig å 
sammenligne seg med. Resultatet skapte både bekymring og mye offentlig debatt i ettertid. 
Dette var en av flere PISA-undersøkelser som har blitt gjennomført. Spesielt resultatet fra 
undersøkelsen i 2006 fikk mye negativ oppmerksomhet. I etterkant av PISA-undersøkelsene 
og de offentlige debattene som fulgte foretok Rasmussen (2003) en undersøkelse som satte 
søkelys på norsk lesepedagogikk. Noe av det Rasmussen konkluderte med var at det var 
forholdsvis lite fokus på forståelse i norsk lesepedagogikk, og utover at lesekoden var knekt 
var det gjort lite for å fremme elevenes leseferdigheter. Lesestrategier utover selve 
avkodingen var ikke prioritert og ble ifølge hans undersøkelser forsømt. Rasmussens 
anbefalinger for å endre på dette var blant annet å sette et sterkere fokus på leseforståelse og i 
denne sammenhengen spesielt på leseforståelsesstrategier. Disse anbefalingene krever 
muligens endringer i skolehverdagen og læreplanene, og kanskje også i lærernes utdanning. 
For å øke lærernes kompetanse på dette området bør det kanskje foregå en systematisk 
opplæring gjennom lærerskolen (Rasmussen, 2003). I kjølvannet av de nedslående PISA-
resultatene ble flere tiltak satt inn for å bedre norske barns leseferdigheter. I den forbindelse 
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ble det av utdanning- og forskningsdepartementet utarbeidet en tiltaksplan kalt Gi rom for 
lesing! som skulle fokusere på leselyst og leseferdigheter. Denne tiltaksplanen fremhevet 
gode leseferdigheter som avgjørende for å kunne tilegne seg annen kunnskap og finne 
inspirasjon i læring (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003). Regjeringen støttet 
prosjektet med over 100 millioner kroner. I 2006 lanserte regjeringen St.meld. nr.16 (2006-
2007) ... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang læring. Også her sto styrking av norske 
elevers leseferdigheter sentralt (Kunnskapsdepartementet, 2006). Noe som kan være 
interessant å merke seg er at Gi rom for lesing! fokuserte på opplæring av skolebarn, mens i 
St.meld. nr. 16 ble fokuset mer flyttet til hva som kan gjøres allerede i førskolealder. En mulig 
årsak til dette kan være større kunnskap om at grunnlaget for lesing legges mens barna enda er 
for små til å få formell leseopplæring og at forebygging i tidlig alder vil kunne være med på å 
bedre leseferdighetene på sikt. Senere PISA-resultater viser at norske elever har bedret 
resultatene for lesing, en økning fra gjennomsnittet til over gjennomsnittet. Til tross for 
økningen i resultatene er de nødvendigvis ikke så overbevisende at de bør dempe den 
innsatsen som har vært gjort for bedre leseferdigheter i den norske skolen. 
Leseforskningen har hatt et stort fokus på fonologisk bevissthet. Men i de senere årene har 
vokabularets rolle i leseutviklingen fått mer oppmerksomhet internasjonalt. Dette gjelder også 
i lese- og skriveopplæringen. I følge Biemiller (2004) har vokabularet blitt mer anerkjent som 
en avgjørende faktor for å bli en god leser. Til tross for denne erkjennelsen finnes det 
begrenset forskning på akkurat dette feltet, men Ouellette (2006) påpeker at en bedre 
forståelse av forholdet mellom vokabular og leseferdigheter har direkte relevans til teorier om 
leseferdighetservervelse. I tillegg kan det ha betydning for å forklare individuelle forskjeller i 
leseferdigheter og hvilken tilnærming man kan ha for veiledning og undervisning. Dette for å 
kunne stimulere leseferdigheter. Videre deler Ouellette (2006) vokabular inn i to kategorier: 
bredde- og dybdevokabular. Breddevokabular handler om hvor mange ord et barn kan knytte 
mening til mens dybdevokabular handler om hvor grundig og detaljert denne kunnskapen er. 
Mer kunnskap om hvilke sider eller forhold ved vokabularet som har sterkest relasjon til 
leseforståelsen kan gi økt forståelse og kunnskap om vokabularets rolle i leseutviklingen og 
igjen få konsekvenser for leseopplæringen. 
Gjennom å få økt kunnskap om den typiske leseutviklingen kan man også få økt kunnskap om 
hvordan man kan hjelpe de som strever. Frost (2009) påpeker at solid kunnskap om den 
typiske utviklingen i lesing er avgjørende for å kunne avgjøre hvor i leseutviklingen en gitt 
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elev befinner seg og hvordan man kan tilrettelegge utviklingsbestemte aktiviteter slik at 
eleven kan komme videre på beste måte. Å identifisere hvilke ferdigheter som bidrar til å øke 
leseforståelsen vil være av stor interesse. Økt kunnskap om disse ferdighetene vil kunne bidra 
til å forebygge vansker relatert til leseforståelse i tillegg til at man best mulig kan være i stand 
til å hjelpe hvis en vanske er konstatert. 
Dette danner bakgrunnen for mastergradsprosjektet. Målet med prosjektet er å undersøke 
hvilken betydning henholdsvis bredde- og dybdevokabularet har for leseforståelsen hos 
norske barn på 3.trinn. Man kan si at det overordnede målet er å vurdere vokabularets rolle i 
leseutviklingen. Prosjektets tema vil bli utforsket med hjelp av datamateriale samlet inn i 
forbindelse med et longitudinelt studie på barns språkutvikling, ledet av forskergruppen Child 
Language and Learning, ved Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo. 
Problemstillingen, eller rettere sagt forskningsspørsmålet, er som følger: 
I hvilken grad kan bredde- og/eller dybdevokabular forklare variasjon i leseforståelsen 
hos norske barn på 3.trinn?  
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1.2 Oppgavens oppbygging 
I det innledende kapittel har det blitt gjort rede for bakgrunnen for valg av undersøkelsens 
tema.  
Kapittel 2 vil utdype temaet videre ved å gå nærmere inn på hva lesing og leseforståelse er, i 
tillegg til hva som ligger i begrepene lytteforståelse, avkoding og vokabular. Det vil også bli 
en gjennomgang av aktuell empiri på feltet. Kapittelet har til hensikt å gjøre rede for hvordan 
vokabularet danner grunnlaget for utviklingen av leseforståelse.  
I kapittel 3 vil det bli gjort rede for metodiske valg som er foretatt i forbindelse med den 
praktiske gjennomføringen av undersøkelsen.  
Kapittel 4 presenterer undersøkelsens resultater ved hjelp av statistisk analyse. Det vil bli en 
gjennomgang av deskriptiv analyse, bivariat korrelasjonsanalyse og hierarkisk multippel 
regresjonsanalyse. 
I kapittel 5 vil resultatene drøftes i lys av validitetskriterier i tillegg til teori og empiri på 
leseforskningsfeltet. 
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2 Teori 
Teorien og empirien som presenteres i dette kapitlet vil danne grunnlaget for senere drøfting 
av resultatene fra undersøkelsens datainnsamling.  
Først vil det bli gjort rede for hva lesing er. Det er nødvendig å ha en grunnleggende 
forståelse for hva lesing er og hvilke ferdigheter det innebærer, før man går nærmere inn på 
hva leseforståelse er. Dette er den avhengige variabelen i undersøkelsen. Deretter følger en 
presentasjon av vokabular inkludert de uavhengige variablene for undersøkelsen: bredde- og 
dybdevokabular.  
I teoridelen presenteres også norsk og internasjonal empiri fra studier innenfor de aktuelle 
feltene for undersøkelsen. 
2.1 Hva er lesing? 
Faglitteraturen har utallige definisjoner som prøver å gi svar på hva lesing er. Noen faglige 
utredninger peker på at lesing er en teknisk ferdighet som forholder seg til et kodespråk mens 
andre omtaler lesing som kommunikasjonsprosesser på høyt intellektuelt og kulturelt nivå 
(Salen, 2003). Catts og Kamhi (2005) mener at lesing er en kompleks kognitiv aktivitet og at 
det er en sterk sammenheng mellom barns talespråk og deres leseutvikling. Også Gates hevdet 
allerede i 1949 at lesing er et komplekst mønster av høyere mentale prosesser, som innebærer 
tenkemåter, evaluering, vurdering, fantasi, resonering og problemløsning (Ref. i Catts & 
Kamhi, 2005).  
Lesing er også ifølge Bloom og Lahey (1978) en språklig aktivitet. De definerer språk som 
kunnskap om kodene som representerer ideer om verden gjennom et konvensjonelt system av 
vilkårlige kommunikasjonssignaler, dette kan være lingvistiske signaler eller visuelle signaler. 
De opererer med tre basisdimensjoner for språk: innhold, form og bruk. Innhold er linken 
mellom ord og signaler som representerer informasjon eller mening i språket. Form 
representerer språkets fonologi, morfologi og syntaks. Bruk er bakgrunnen for at noe blir sagt 
og hvilken form senderen velger, alt etter hvem mottaker er (Bloom & Lahey, 1978). 
Komponentene innhold, form og bruk som Bloom og Lahey (1978) bruker i definisjonen av 
språk gir også komponentene for lesing. Innhold kan kobles til det semantiske aspektet til 
språket, form kan kobles til avkoding og bruk kan kobles til forståelsen av teksten. 
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For å lære å lese kreves en rekke ferdigheter. Bokstavene skal identifiseres, omkodes til 
lydene de representerer før lydene skal trekkes sammen til ord. Men i tillegg skal også ordene 
bli forstått og settes inn i sammenhengen de står i (Bråten, 2007). Leseforskningsfeltet har 
som nevnt de siste 20 årene viet stor oppmerksomhet til den fonologiske bevisstheten og dens 
rolle for utviklingen av leseferdigheter. Fonologisk bevissthet omhandler evnen til å rette 
oppmerksomhet mot språkets lydstruktur i tillegg til evnen til å fokusere på og manipulere 
fonemer i talte ord. I tillegg til fonologisk bevissthet bidrar også vokabularet til 
leseutviklingen. I den siste tiden har vokabularet fått mer og mer interesse og oppmerksomhet 
i forskningssammenheng (Hagtvet et al., 2011). 
Der er vanlig å se på leseutviklingen ut fra to tradisjoner. Frost (1999) beskriver disse som 
whole language tradisjonen og fonologisk tradisjon (phonics). Whole language tradisjonen, 
ser på lesing som en kommunikativ prosess der eleven er en aktiv deltaker. Lesing er en 
naturlig del av språkutviklingen, like naturlig som det å lære å snakke. Hovedaktiviteten i 
lesing består av å forutsi mening i ord og tekster. Første bokstav i et ord kan være et 
sansemessig hjelpemiddel for å forutsi hvilket ord som dannes. For å mestre dette må man 
bygge opp god visuell ordkunnskap og god setningskunnskap (Frost, 1999). Tradisjonen går 
også under navnet word-centered, eller ordidentifisering. Dette kan kalles en top-down teori 
og tar utgangspunkt i en mer semantisk overordnet dimensjon av lesing. I følge Catts og 
Kamhi (2005) er kjennskap til innhold, struktur og språkets ulike funksjoner avgjørende for at 
leseren skal kunne forstå, og man trenger ikke være avhengig av bevissthet om de enkelte 
lydene i ordenes lydstruktur for å oppnå meningsfull lesing. Det er spesielt Goodman og 
Smith som har representert denne retningen (Goodman, 1967; Smith, 1994; Frost, 1999, 2009; 
Lyster, 2002). Goodman (1967) mener at lesing er en ”psykolingvistisk gjettelek”, og at 
lesingen er en selektiv prosess som innebærer å ta i bruk sansemessige pekepinner i teksten 
som svarer til leserens forventninger. Disse foreløpige beslutningene kan enten bekreftes, 
justeres eller forkastes etter hvert som leseprosessen går fremover. Goodman mener at man 
gjennom erfaring fra samtale og gjennom setningsforståelse vil kunne trene barn til å gjette 
neste ord i teksten. Han ønsker å motbevise teorien om at lesing er en nøyaktig prosess som 
involverer eksakt, detaljert, kronologisk oppfatning og identifikasjon av bokstaver, ord, 
staving, mønster og større språkenheter (Goodman, 1967). Smith (1994) hevder at å lære 
språklyder og alfabetet bare er en omvei for å kunne lære å lese. Den visuelle informasjonen 
er nok til å lære ord og den fonologiske prosessen er overflødig. Barna skal kunne lære ord 
gjennom å bli fortalt hva de betyr og erfare betydningen. Whole-language tradisjonen har 
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møtt kritikk på flere områder. Kritikerne mener at tradisjonen ikke tar hensyn til de som 
strever med å lære seg å lese (Frost, 1999). Tradisjonen har ikke fått mye støtte, tvert imot har 
senere års teoriutvikling og en rekke studiers empiriske funn utfordret tradisjonen (Hagtvet, 
1996; Lyster, 2002, 2009; Bråten, 2007).  
Den fonologiske tradisjonen derimot fokuserer på presis ordidentifikasjon og mener at lesing 
er tolking av et menneskeskapt, konstruert alfabetisk system som må læres og automatiseres 
for at man skal kunne få tak i meningsinnholdet. For å kunne avkode ord er det nødvendig 
med en innføring i skriftspråkets prinsipper, og fonologisk bevissthet sees på som avgjørende 
for å kunne mestre dette. Som nevnt tidligere handler fonologisk bevissthet om å rette 
oppmerksomheten mot språkets fonologiske eller lydmessige struktur. Forholdet mellom 
grafem og lyd danner ifølge denne tradisjonen grunnlaget for lesingen. Det er avgjørende at 
avkodingen er automatisert for at leseren skal få tak i meningsinnholdet i tekster. Dette kalles 
en bottom-up tradisjon og tar utgangspunkt i de alfabetiske prinsippene. Ifølge Catts og 
Kamhi (2005) er leseprosessen en steg-for-steg prosess der små enheter blir til større og mer 
meningsfulle enheter etter hvert som avkodingen mestres. Kritikk mot denne tradisjonen 
hevder at tilpassede lesebøker ikke er fullverdige bøker og at det ikke tas hensyn til 
individene i opplæringen. Kritikere påpeker også at alle elevene må inn i det samme 
alfabetiske systemet og at tradisjonen ikke lar elevene få følge den naturlige prosessen de 
mener lesing er (Frost, 1999). Den sistnevnte tradisjonen har fått mye mer støtte enn den 
førstnevnte. I dagens skole finner man ikke en rendyrking av en av retningene men heller en 
blanding (Frost, 1999). 
Det overforstående kan på mange måter oppsummeres i modellen ”The simple view of 
reading” som Gough og Tunmer presenterte i 1986. Denne modellen har blitt en vanlig måte 
å forstå lesing på: 
Leseforståelse = ordavkoding x lytteforståelse 
Leseforståelse er produktet av ordavkoding og lytteforståelse. Gough og Tunmer ser på 
ordavkoding som den tekniske komponenten av leseforståelsen mens lytteforståelse blir sett 
på som den språklige komponenten til lesingen. 
Lyster (2002) mener bruken av begrepet ”teknisk” er uheldig i forbindelse med avkoding 
fordi det ikke er en språklig uavhengig prosess. Tvert imot argumenterer Lyster for at 
avkoding er sterkt knyttet til bearbeidingen av språkets fonologiske elementer. Videre stiller 
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hun spørsmål om ordavkoding kan skilles fra forståelse. Forholdet mellom avkoding og 
forståelse avdekkes også i en rekke studier. Hagtvet et al. (2011) viser for eksempel at 
ordavkoding ikke bare er avhengig av kunnskap om det alfabetiske prinsippet, ordavkodingen 
styres også av vokabularet. 
Gough og Tunmer mener at ordavkodingen er viktig for å bli en god leser, men at den ikke er 
tilstrekkelig. Den kan ikke erstatte lytteforståelsen. Det er mulig å avkode ord, for eksempel 
på et fremmed språk, uten å forstå ordets betydning. Ordene som blir avkodet må også forstås 
for at de skal kunne gi mening. Multiplikasjonstegnet mellom ordene avkoding og 
lytteforståelse forteller oss det samme som i matematikkens verden: byttes en av faktorene ut 
med 0, vil summen alltid bli 0. Hvis avkodingen ikke kan kobles til et forståelig skriftspråk vil 
man heller ikke oppnå full leseforståelse. Hvis lytteforståelsen er svak vil også leseforståelsen 
bli dårlig eller ufullstendig. Dersom en av komponentene i denne modellen ikke fungerer, vil 
barnet ikke oppnå leseforståelse. Lytteforståelsen handler ikke bare om leseforståelse, men 
oppfattes som lesingens språklige faktor. Skaperne av modellen hevder at man kan forutsi 
leseferdigheter gjennom å måle avkodingsferdigheter og lytteforståelse (Gough & Tunmer, 
1986). 
”The simple view of reading” har fått kritikk for å være en for enkelt fremstilt modell som 
ikke tar hensyn til andre faktorer som også kan påvirke leseprosessen (Pressley, 2006). Til 
tross for dette velges det å ta utgangspunkt i denne modellen siden den er såpass anerkjent og 
ofte referert til.  
I tillegg til ordavkoding og lytteforståelse er det flere faktorer som er avgjørende for å bli en 
god leser. National Reading Panel deler lesing inn i 5 hovedkomponenter: fonembevissthet, 
avkoding, leseflyt, vokabular og forståelse, komponenter som på ulik måte er knyttet til den 
ene eller begge faktorer i leseforståelsen. Fonembevissthet retter fokus mot lydene i språket. 
Fonemer defineres som de minste enhetene i språket vårt. Det er forskjell mellom fonemer og 
bokstavene som representerer fonemene. Men sammenhengen mellom fonem og bokstav kan 
brukes til å lære begynnende lesere å kjenne igjen ord når de leser, og avkode nye ord 
(National Reading Panel, 2000). Lydene i språket vårt kan kombineres med hverandre for å 
danne ord og betydninger. Fonologisk bevissthet kan trenes gjennom å fokusere på og 
håndtere fonologiske enheter, som i rim (National Reading Panel, 2000). Ifølge Bråten (2007) 
er det spesielt viktig i den første lesingen å kunne identifisere lydene i språket og forbinde 
dem med riktig bokstav. Resultatene fra National Reading Panels meta-undersøkelse (2000) 
9 
 
viser at å lære barn å identifisere fonemene i språket hjelper dem til å bedre leseferdighetene 
sine. Fonembevisstheten er til hjelp når barna skal avkode ord. Avkoding innebærer å lære å 
lese gjennom å erverve bokstav-lyd-korrespondanser og benytte disse i lesing og staving. 
Ordavkodingen er avhengig av kunnskap om det alfabetiske prinsipp og evne til å benytte en 
fonologisk strategi. Det primære fokuset i avkodingsopplæringen er å knytte bokstaver til 
lyder (fonemer) og lære å bruke denne kunnskapen i lesing. Etter hvert som avkodingen går 
lettere blir fokuset flyttet mer over på leseflyten. For å kunne lese med forståelse er leseflyt er 
en av flere faktorer som er nødvendig. Leseflyt er bygget på automatisert ordavkoding og 
krever at leseren har tatt i bruk en ortografisk strategi. Hvis en tekst blir lest på en 
arbeidskrevende eller ineffektiv måte vil barnet ha vanskelig for å huske hva som ble lest og 
kunne knytte mening til det. Flytende lesere er i stand til å lese muntlig med hastighet, 
nøyaktighet og riktig forståelse. For å kunne mestre alt dette må man kunne mange ord. 
Vokabularet har blitt mer anerkjent som en viktig faktor når det kommer til lesing og sees på 
som hovedelementet i leseforståelsen. Jo større vokabular jo bedre mulighet til å kunne trekke 
forståelse ut av en tekst. Forståelse er som nevnt en kritisk faktor når det kommer til barns 
leseutvikling (National Reading Panel, 2000). I tillegg til å bygge på vokabularet, er 
leseforståelsen knyttet til bruk av ulike leseforståelsesstrategier og evnen til å trekke 
slutninger. Durkin (1993) mener at forståelse har blitt selve essensen av lesing og at det ikke 
bare har betydning for den akademiske læringen men også for livslang læring. I tillegg til 
avkoding vil de to sistnevnte ferdighetene (vokabular og forståelse) utdypes mer i senere 
avsnitt, siden de er avhengig og uavhengig variabel i denne undersøkelsen.  
Det alfabetiske skriftspråk styres ifølge Lyster (2002) av to hovedprinsipp: det fonematiske og 
det morfematiske. Ifølge det fonematiske prinsipp har hvert skrifttegn sin tilhørende språklyd 
eller fonem (Lyster, 2004). Fonem kan defineres som språkets minste utskillbare lydenhet 
som i seg selv ikke betyr noe, men som har betydningsskillende funksjon (Bø & Helle, 2008). 
Fonologisk bevissthet har, som nevnt, blitt viet mye oppmerksomhet innen 
leseforskningsfeltet. Fonologisk bevissthet spiller en vesentlig rolle i kodeknekkingsfasen og 
denne fasen er koblet til mestring av det alfabetiske prinsipp. Når koden knekkes kan man si 
at barnet har oppnådd kunnskap om hvordan lydstrukturen til et ord kan kodes om til en 
bokstavsekvens som representerer ordet, eller hvordan en bokstavsekvens kan kodes om til 
den lydstruktur eller ordet den representerer. Ord som styres av det fonologiske prinsipp 
staves ordrett (Lyster, 2002). Det morfematiske prinsipp er knyttet til ords oppbygging og 
hvordan ord kan bøyes og lages. Morfem kan defineres som den minste grammatiske enhet i 
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et språk som gir mening eller endrer et ords mening. Dette kan være et ord eller deler av et 
ord (Bø og Helle, 2008). Utviklingen av den morfologiske bevisstheten finner sted når barnet 
har knekt koden og har tatt i bruk strategier som letter lesingen mer og mer (Lyster, 2002). To 
grunnleggende strategier som Frost (2003) har delt leseutviklingen inn i er: fonologisk og 
ortografisk strategi. Den fonologiske strategien starter med at man går fra det visuelle til det 
fonologiske. Det er ofte barnets første møte med skriftspråket i dagligdagse situasjoner. 
Barnet benytter de strategier som de er kjent med: se, huske og gjenkjenne. Det første skrittet 
er å gjenkjenne bokstaven. Når bokstaven er kjent er neste skritt en fonologisk omkoding 
(forbinde bokstavtegn med lyd). Mange forskere mener at bokstavkunnskapen har stor 
betydning for den tidlige leseutviklingen (Muter, Hulme, Snowling & Taylor, 1998). Etter at 
den fonologiske omkodingen er etablert knytter barna bokstavene til språk. Bokstavene blir 
funksjonelle og barnet endrer strategigrunnlaget til at den fonologiske prosessen blir selve 
drivkraften (Frost, 2003). Fra den fonologiske til den ortografiske strategien innebærer det en 
utvidelse av språklig innsikt i forholdet mellom talespråket og skriftspråket og større 
automatisering av språklige prosesser (Frost 2003). Det er viktig at overgangen blir en 
balansegang mellom disse to prosessene. Man må på den ene siden fortsette å holde 
læringstrykket oppe på den fonologiske prosessen og gi den mulighet til å etablere seg, 
samtidig som man skaper rom for å innføre ny kunnskap. Den ortografiske strategien utvikles 
gradvis gjennom at avkodingen blir tryggere og man kan gå fra bokstav-lyd-nivå til 
segmentnivå som ”ordbilder”. Den effektive fonologiske avkodingen bygger samtidig opp 
kunnskap om delene et ord kan bestå av. Man kan da kjenne igjen ord og deler av ord, noe 
som igjen gjør at lesehastigheten automatisk øker. Denne endringen er helt nødvendig for at 
lesingen skal bli funksjonell med tanke på kravene man møter både i skole og samfunnet 
ellers (Frost, 2003).  
Hvordan leseutviklingen går fremover fremstilles ofte med hjelp av stadier. Høien og 
Lundberg (2000) deler leseutviklingen inn i fire ulike stadier. Pseudolesing er det stadiet da 
barnet begynner å legge merke til skrift i omgivelsene. Man kan si at de ”leser” omgivelsene 
sine. Innen det logografisk-visuelle stadiet har barnet kommet litt lengre. De har blitt kjent 
med noen lyder og bokstaver uten at den formelle opplæringen har begynt. De har begynt å 
nærme seg ordene ved å kjenne igjen visuelle særtrekk ved ordets utseende eller mening. I det 
alfabetisk-fonologiske stadiet skjer det en radikal endring til lesing. Barnet knekker lesekoden 
og må begynne å forholde seg til forbindelsen mellom bokstavens form (grafem) og 
bokstavens lyd (fonem). Dette stadiet krever også analytiske ferdigheter. I det ortografisk-
11 
 
morfemiske stadiet oppnår barnet en mer avansert form for ordavkoding der 
gjenkjenningsprosessen blir fullt automatisert. På dette stadiet trenger ikke barnet å tenke på 
hva som står skrevet fordi avkodingen går raskt og sikkert (Høien & Lundberg, 2000).  
Som sagt trekkes avkoding og forståelse ofte frem som de to viktigste komponentene for 
lesing (Høien & Lundberg, 2000). Å lese en tekst krever både avkoding, forståelse og 
samspillet mellom disse to prosessene (Keenan, Betjemann & Olson, 2008). Dyktige lesere 
skiller seg fra andre på spesielt to punkt: det første punktet er hvor lett og hurtig avkodingen 
kan gjennomføres. Det andre punktet er mengden av informasjon og respons de kan skape fra 
en tekst (Ouellette, 2006; Hulme & Snowling, 1994). Avkoding gjør leseren i stand til å 
gjenkjenne, uttale og få adgang til ordets mening mens leseforståelse gjør det mulig for 
leseren å hente ut mening av teksten, reflektere over den og trekke slutninger (Høien & 
Lundberg, 2000). Gjennom lesing søker man etter forståelse for hva som kommuniseres 
gjennom skrifttegn. Skrevne symboler skal kodes om til talespråkets form. De teoriene og 
metodene som har fått mest støtte gjennom årenes forskning er de som tar utgangspunkt i at 
leseutviklingen bygger på individets evne til å fonologisk kode om skrevne ord, for deretter å 
bygge kunnskap om og lagre ortografiske strukturer (Lyster, 2004). Jo bedre ortografisk 
ferdighet et barn utvikler, jo mer automatisert blir ordavkodingsprosessen og man kan 
konsentrere seg om innholdet i ord og tekst. Avkoding vil bli belyst i neste avsnitt. 
2.2 Ordavkoding 
Som vi ser i modellen ”The simple view of reading” til Gough og Tunmer (1986) er avkoding 
en av to faktorer som bidrar til leseforståelse. Avkoding blir definert som gjenkjenning av 
skrevne eller trykte ord med utgangspunkt i det alfabetiske systemet. Avkodingen ser ut til å 
være relatert til bearbeidingen av språkets språklige elementer som å gjenkjenne språkets 
fonologiske struktur. Avkodingsprosessen kan sees på som den mer tekniske siden av lesing 
der man må utnytte skriftspråkets prinsipp eller kode for å kunne avgjøre hvilket ord som står 
skrevet. For å avkode et ord kreves både tidskrevende og møysommelige omkodingsstrategier 
(lydering, bokstavering og stavelseslesing) og den andre ikke like ressurskrevende prosessen 
ordgjenkjenning (Høien & Lundberg, 2000). Videre peker Høien og Lundberg (2000) på to 
strategier som primært brukes dersom ordet presenteres alene. Ortografisk strategi benyttes 
når ordet kan leses umiddelbart. Da går man direkte fra ordets grafemiske 
representasjonsform (ordets bokstavform) til ordets fonologi og mening. Ortografi refererer til 
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ordets stavemåte, mens fonologi refererer til ordets lydmessige representasjonsform. 
Fonologisk strategi benyttes når ordet er ukjent eller det er et nonsensord. Da må man ta tak i 
mindre bokstavsegmenter, omkode disse lydmessig og binde sammen til en lydmessig helhet 
som kan gi en gjenkjenning av ordet. 
Avkodingen avløses av en annen automatisert ordidentifisering der ordene avkodes eller 
identifiseres som ortografiske enheter. En ortografisk og automatisert ordavkoding styres av 
en rask identifisering og rask tilgang til ordets semantiske identitet. Dette danner grunnlaget 
for leseforståelsen. 
Forskning på feltet har vært opptatt av avkoding, spesielt i forhold til de som har lesevansker. 
De mener at det ofte er ordavkodingen, og ikke leseforståelsen, som har hindret dem å utvikle 
gode leseferdigheter (Lyster, 2002). Høien og Lundberg (2000) trekker også frem 
avkodingsprosessen som det primære problemet ved dysleksi. Med utgangspunkt i dette kan 
man si at det er stor enighet om at man ikke blir en god leser hvis avkodingsferdigheten ikke 
automatiseres. Hvis avkodingen derimot blir automatisert kan leseren frigjøre seg fra tekstens 
enkeltelementer og konsentrere seg mer om tekstens helhet og innhold (Lyster, 2002). Det er 
også bevist at det er en klar sammenheng mellom avkoding og leseforståelse. Hvis et barn 
ikke har en nøyaktig og automatisert avkoding vil dette hindre leseforståelsen (Høien & 
Lundberg, 2000).  
2.3 Lytteforståelse 
Lytteforståelse er den andre ferdigheten som ”The simple view of reading” opererer med. 
Modellen fremhever viktigheten av muntlig språk i leseforståelse (Ouellette & Beers, 2009). 
Lytteforståelse defineres som et individs evne til å trekke ut mening fra muntlig tale 
(Snowling & Hulme, 2005). Leseforståelse og lytteforståelse er knyttet til hverandre gjennom 
hele leseutviklingen. Deres forhold er gjensidig og erfaring på det ene området kan bidra til 
ferdighetslæring i det andre. Men dette betyr ikke at disse ferdighetene er sidestilte og store 
variasjoner kan oppstå (Snowling & Hulme, 2005). Ifølge Høien og Lundberg (2000) skårer 
dyslektikere betydelig dårligere i leseforståelse enn i lytteforståelse. Hvis en dyslektiker kan 
frigjøres fra den belastningen avkoding er, gjennom å for eksempel få lytte til en opplest tekst 
kan det ventes at forståelsen blir bedre. Et systematisk arbeid med lytteforståelsen vil kunne 
bane vei for en god leseforståelse (Lyster, 2009).  
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Lytteforståelse er en ferdighet som i stor grad bestemmes ut fra språklige ferdigheter som 
tilegnes gjennom leseaktiviteter (Høien & Lundberg, 2000). Og i tillegg kan lytteforståelse 
predikere ordidentifiseringen (Wise, Sevcik, Morris, Lovett & Wolf, 2007). Ifølge Hagtvet 
(2003) kunne lytteforståelsen forklare mer i variansen i lytteforståelsen enn for eksempel 
vokabularet. Dette indikerer at også lytteforståelsen er knyttet til leseforståelsen. 
2.4 Leseforståelse 
Forståelse er det ultimate målet for lesing (Keenan et al., 2008). Denne ferdigheten trekkes 
ofte frem som det elementet som skiller de svake leserne fra de sterke (Hulme & Snowling, 
1994; Perfetti, Marron & Foltz, 1996). Siden leseforståelsen sees på som en forutsetning for å 
lykkes på skolen har økning av kunnskapsnivået om fenomenet leseforståelse fått større 
oppmerksomhet de siste årene (RAND Reading Study Group, 2002). Til forskjell fra 
avkoding, som blir sett på som den mer tekniske biten av lesingen, krever 
forståelsesprosessen mer kognitive ressurser. Høien og Lundberg (2000) beskriver 
leseforståelse som en høyere kognitiv prosess som gjør det mulig for en leser å hente ut 
mening fra en tekst, reflektere over den og trekke ut slutninger fra den. For å mestre dette må 
en rekke andre ferdigheter mestres. Det er ikke nok at man avkoder raskt og automatisk.  
Ifølge Bråten (2007) innebærer leseforståelse å utvinne og skape mening ved å gjennomsøke 
og samhandle med skrevet tekst. For å kunne mestre denne samhandlingen må leseren kunne 
lete seg fram til og hente ut meningen som forfatteren har lagt i teksten. Dette betyr at leseren 
må gå gjennom teksten nøyaktig og fullstendig. I tillegg til dette må leseren også være med på 
å selv skape mening med utgangspunkt i teksten gjennom sine egne tanker og refleksjoner. 
Kunnskap om verden for øvrig og temaet teksten tar for seg kan være med på å gi en dypere 
forståelse. For å oppnå leseforståelse krever det en samhandling mellom leser og tekst. Lesere 
kan variere ut fra språklige ferdigheter, kognitive evner og de forkunnskaper de møter teksten 
med (Bråten, 2007). Tekster kan variere i forhold til hvordan de er skrevet, hvor godt de er 
skrevet og hvor forståelige de er. Leseforståelse innebærer også forståelse på flere nivåer: 
tekstnivå, avsnittsnivå og setningsnivå. I tillegg må man opparbeide en forståelse for teksttype 
og struktur (Lyster, 2002). Møtet mellom leser og tekst skjer innenfor rammen av en bestemt 
kontekst (Rouet, 2006). Dermed vil to lesere ikke forstå samme tekst helt likt (Bråten, 2007). 
Siden vi mennesker er individer med helt ulike forutsetninger og forkunnskaper om verden vil 
vi forstå og lese tekster ulikt. I tillegg kan både motivasjon og innsats variere. Leserens 
14 
 
formål med å lese teksten kan påvirke leserens motivasjon og måten en leser på. Å lese for sin 
egen fornøyelse eller som en lekse kan gi to helt forskjellige måter å lese på (Bråten, 2007). 
Forståelse er en kritisk faktor når det kommer til barns leseutvikling. Durkin (1993) mener at 
forståelse har blitt selve essensen av lesing og at det ikke bare har betydning for den 
akademiske læringen men også for livslang læring. En viktig forutsetning for å forstå en tekst 
er at man forstår de fleste ord i teksten (Høien & Lundberg, 2000). For å oppnå forståelse er 
det viktig å ha kompetanse både på setningsnivå og grammatikk, men vokabularet er helt 
grunnleggende for å oppfatte meningen i setningene. Vokabularet vil da være den semantiske 
nøkkelen til både lytte- og leseforståelse (Hagtvet et al., 2011). Vokabular blir omtalt i neste 
avsnitt. 
2.5 Vokabular 
Det er bred enighet om at lesing består av flere komponenter. Dette finner man både i 
leseteori og forskning på feltet. En grundig vurdering av leseferdigheter vil derfor omfatte 
både vurdering av avkoding, leseforståelse og ordgjenkjenning (Ouellette, 2006). Fonologisk 
bevissthet er som kjent essensielt for avkoding mens andre aspekter av språket, for eksempel 
vokabular, er viktig for leseforståelsen (Cain, Oakhill & Bryant, 2004; Muter, Hulme, 
Snowling & Stevenson, 2004). Som nevnt tidligere har vokabular i det siste blitt mer og mer 
anerkjent som en avgjørende faktor for å oppnå en god leseforståelse (Biemiller, 2003). 
Vokabular defineres av mange som den mengden av ord som en person forstår i et gitt språk 
(Bø & Helle, 2008). Lyster (2009) hevder at ordforståelse er sentralt for leseutviklingen, og at 
både enkeltordslesing og leseforståelse påvirkes sterkt av leserens vokabular (Frost, 2009).  
For å kunne bli en god leser må man kunne mange ord. Hvis over 20 % av ordene i en tekst er 
ukjente blir det vanskelig å tolke og forstå det man leser (Høien & Lundberg, 2000). På en 
annen side kan man si at hvis man skal få et godt vokabular spiller lesing en viktig rolle. Den 
som leser mye har større mulighet til å bygge opp et godt vokabular (Høien & Lundberg, 
2000). Dette kan kalles en Matteus-effekt. Begrepet Matteus-effekten stammer fra Bibelen og 
benyttes ofte som en beskrivelse av den urettferdighet i at de som har mye fra før får mer, 
mens de som har lite får enda mindre. Innen pedagogikken har man funn som viser at barn 
som har fått tidlige pedagogiske erfaringer har fordeler som de kan bruke til å tilegne seg nye 
pedagogiske oppgaver lettere. Dette begrepet understreker betydningen av nåværende 
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kunnskap som en base for å tilegne seg ny kunnskap (Stanovich, 1986). De barna som er gode 
lesere og har godt vokabular vil lese mer, lære flere ord og igjen lese enda bedre. Herav 
kommer uttrykket ”rich get richer”. På samme måte kan man se at de svake leserne med dårlig 
vokabular leser mindre, vil oppleve en tregere vokabularvekst og igjen hemme en god 
leseutvikling, ”poor getting poorer” (Walberg & Tsai, 1983; Walberg, Strykowski, Rovai & 
Hung, 1984). Den som har mye skal få mer og den som kan mye lærer enda mer. En Matteus-
effekt man kan oppleve innen lesing er at de flinkeste leserne har det største vokabularet. I 
tillegg til at de gode leserne har godt vokabular og er eksponert til mer tekst, er de også 
overlegne når det kommer til å legge en mening til nye ord de ikke kjenner i teksten 
(Stanovich, 1986). Et godt vokabular fører til bedre lesing og gode leseferdigheter øker 
mulighetene for akademisk suksess. 
Når man skal fastslå et barns vokabular er det vanlig å ta utgangspunkt i hvor mange 
”ordrøtter” barnet kan. Flere forskere (Anglin, 1993; Biemiller & Slonim, 2001; Biemiller, 
2004, 2005) har funnet at barn med typisk utvikling tilegner seg mange hundre 
ordbetydninger i året gjennom de første årene av vokabularinnlæringen. Barn i førskolealder 
tilegner seg i gjennomsnitt rundt 850 ordbetydninger i året fra de er ett år gamle til slutten av 
2.klasse. Dette tilsvarer rundt 2,4 ordbetydninger daglig eller 6000 ord til sammen. Til 
sammenligning kan man dessverre se at 25 % av barna med minst vokabular på slutten av 
2.klasse bare har tilegnet seg i gjennomsnitt 1,6 ordbetydninger daglig og 4000 ord til 
sammen. Dette vil si i gjennomsnitt bare 570 ordbetydninger i året. Funnene indikerer at når 
barn har blitt lesekyndige vil de lære ordbetydning i ca samme hastighet uansett hvilken 
vokabularstørrelse de har. Fra 3.klasse til 6.klasse vil barn med relativt små vokabular oppnå 
årlig vokabularvekst som kan sammenlignes med de som har store vokabular. Men tapet av 
alle de tusen ordene de svakeste har ”mistet” i løpet av den førlitterære perioden vil kunne 
være vanskelig å ta igjen (Biemiller & Slonim, 2001).  
Å lagre vokabular involverer å huske både hvordan ordet ser ut, hvilke lyder som må være 
med og ikke minst betydningen av ordet (Levelt et al., 1999). Det er et skille mellom antall 
leksikalske oppføringer (breddevokabular) og omfanget av semantiske representasjoner 
(dybdevokabular). Skillet mellom bredde og dybdeordforråd kommer fra modeller av det 
mentale leksikon. Breddevokabular refererer til størrelsen på det mentale leksikon og er antall 
ord barnet kan knytte betydning til. Breddevokabularet måles ofte med hjelp av identifisering 
av enkeltord for å estimere vokabularstørrelsen. Dette forteller imidlertid ikke noe om hvor 
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grundig kunnskapen om ordet er, om kvaliteten på ordforståelsen. Dybdevokabular derimot, 
er hvor presist og detaljert barnet kan forklare betydningen av et ord. Ettersom 
dybdekunnskapen til et ord øker kan flere detaljer rundt begrepet forklares og man kan knytte 
sammenhenger mellom flere andre begreper. Flere betydninger av begrepet kan brukes mer 
fleksibelt og betydningen kan gjøres tilgjengelig i ulike kontekster. 
Dette skillet mellom breddevokabular og dybdevokabular har ikke blitt innarbeidet i 
forskningsfeltet (Ouellette, 2006), men fremstår som et spennende felt å utforske. 
Observasjoner av barns tidlige språk bekrefter en naturlig inndeling i bredde- og 
dybdevokabular. Barn kan lagre et ords form i sitt leksikon, altså i breddevokabularet, uten å 
forstå betydningen av ordet fullt ut (Bloom & Lahey, 1978). Bredde og dybde beskrives 
derfor her som distinkte aspekter av vokabularets oppbygging. Gjennom å vurdere et barns 
vokabularkunnskap ved hjelp av bredde og dybde argumenterer Ouellette for at man klarere 
kan se i hvilken grad størrelsen på vokabularet og dybden i vokabularet spiller i 
leseforståelsens sammenheng. Mer kunnskap om denne inndelingen kan gi økt forståelse og 
kunnskap om vokabularets rolle i leseutviklingen (Ouellette, 2006). Selv om vokabularet i 
denne oppgaven drøftes ut fra sine distinkte egenskaper er det viktig å være klar over at disse 
overlapper hverandre. 
Det finnes betydelig dokumentasjon på at vokabular er påvirket av både variasjon i den 
språklige støtte fra hjemmet og skolen. Dette støtter teorien om at vokabularstørrelsen ikke 
bare bygger på en medfødt kapasitet som barnet har (Biemiller, 2003). Man vet at årsaker til 
både spesifikke språkvansker og dysleksi har hovedårsak i genetiske forhold (Lyster, 2009). 
Imidlertid ser man at forskjellene mellom barns vokabularutvikling vises tidlig og er høyt 
korrelert med barnas sosiale oppvekstsvilkår og foreldrenes økonomiske status. Biemiller 
(2005) så på ulike faktorer som påvirker hvordan barn tilegnelser seg ord. Funnene viste at 
mens barna var små så hjemmet ut til å være viktigst. Når barna var fire år bestemmes 
vokabularet i stor grad av antallet ord foreldrene brukte. Biemiller (2005) fant også at 
barnehagen hadde en ubetydelig innvirkning på barnas vokabularstørrelse mens de var såpass 
små. Hart og Risley (1995) påpeker at barn som lever i godt stimulerende miljøer ved 
treårsalder har et vokabular som er tre ganger så stort som barn som lever i mindre 
ressurssterke omgivelser. Grunnen til dette kan være at disse barna oftere opplever at 
foreldrene forklarer ords betydning i samtaler eller under høytlesing. Hart og Risley (1995) 
fant at barna så ut til å bruke en stor del av de samme ordene som foreldrene bruker i 
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samtaler. Bruker foreldrene mange ord vil barnas vokabular også øke. Familiens språk 
påvirket også mengden av språk som barnet brukte. Foreldrene som forklarte mer, og spurte 
flere spørsmål oppfordret barna sine til å gjøre det samme. I tillegg viste undersøkelsen at 
sosioøkonomisk status gjorde en overveldende forskjell i hvor mye man pratet i en familie. 
Det viste seg å være et stort sprik i hvor mye foreldrene pratet med barna i familier med høy 
sosioøkonomisk status og familier med lav sosioøkonomisk status. Videre fant de at det var 
tiden foreldrene brukte til vokabularfremmende aktiviteter sammen med barna som var 
avgjørende, mer enn hvilken sosioøkonomisk status de hadde. Barn fra vanskeligstilte hjem 
viste samme vokabularstørrelse som barn fra arbeiderklassefamilier hvis foreldrene hadde 
brukt tid på vokabularfremmende aktiviteter. Barn av foreldre med høy utdanning kan ha et 
forsprang på det akademiske vokabularet i forhold til barn av foreldre med lav utdanning. 
Siden barn i stor grad benytter de samme ordene som foreldrene, vil barn av høyt utdannede 
foreldre ha større mulighet til å oppnå tilgang til et vokabular som består av flere akademiske 
ord. Det akademiske vokabularet er det som brukes mest i skrift og er avgjørende for å forstå 
de ulike skolefagene, ikke minst fagbøkene (Lyster, 2009). 
Når et barn møter et nytt ord i en interessant fortelling foreligger det grunnlag for å skape et 
nytt verbalt referanseobjekt. Biemiller (2006) oppsummerer noen studier som har sett på 
hvordan man gjennom å bli lest for kan øke størrelsen på vokabularet. I fire av studiene ble en 
historie lest en gang og ord forklart kontinuerlig. Dette førte til at vokabularet gjennomsnittlig 
økte med 15 %. I seks av studiene ble historiene lest flere ganger, men ordene ble ikke forklart 
utover lesingen. Dette førte til en gjennomsnittlig økning på 9 %. I seks av studiene ble 
historien repetert og ord forklart underveis og dette førte til en gjennomsnittlig økning på 
26 %. I to av studiene ble historiene repetert og ordene diskutert med referanser til tidligere 
diskuterte ord. Dette førte til en gjennomsnittlig økning på 17 %. Summert kan man si at disse 
funnene oppmuntrer til vokabularervervelse i førskolealder gjennom å bruke repetert 
høytlesing kombinert med ordforklaringer.  
Til tross for at vokabularet har blitt mer anerkjent som avgjørende for å kunne gjøre det bra på 
skolen har det ikke fått den oppmerksomheten og interessen i praksis som vi kunne forvente. 
Funnene i en rekke undersøkelser understreker behovet for en mer systematisk tilnærming til 
vokabularinnlæring i skolen (Biemiller & Slonim, 2001; Lyster, 2009; Ouellette, 2006; 
Tannenbaum, Torgesen & Wagner, 2006). Korte forklaringer, gjerne et par setninger, kan 
være nok til å etablere et nytt ord i leksikonet. Direkte forklaringer mens fortellingen leses 
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kan gi eksplisitte muligheter til å knytte ord til betydninger (Biemiller, 2006). For å unngå 
store forskjeller i barns vokabularstørrelse fremhever Lyster (2002) behovet for en mer 
systematisk vokabularopplæring. Det vil alltid være individuelle forskjeller, men avstanden 
mellom barnas vokabular er påvirket av kontekst like mye som gener. Når vokabular delvis er 
kontekstavhengig vil også skolen kunne gjøre noe med dette. Gjennom å velge ut ord som 
defineres, se på ords ulike betydninger, hva de betyr i ulike sammenhenger, ordets 
synonymer, antonymer og ordenes morfologiske struktur kan man gi vokabularinnlæringen et 
løft (Lyster, 2002).  
2.6 Forholdet mellom vokabular og leseforståelse 
Forskningsresultater som viser at størrelsen på vokabularet påvirker leseforståelsen. Flere 
studier viser at vokabularet i førskolealder forutsier senere leseforståelse. Dette er det mest 
robuste og best dokumenterte funnet når det gjelder sammenheng mellom talespråk i 
førskolealder og senere leseforståelse (Cunningham & Stanovich, 1997; Scarborough, 1998, 
2001; Tabors, Snow & Dickinson, 2001; Biemiller, 2003, 2004, 2005; Muter et al., 2004; 
Biemiller & Boote, 2006; Senechal, Ouellette & Rodney, 2006; Ouellette, 2006; Ricketts, 
Nation & Bishop, 2007; Hagtvet et al., 2011).  
Slike funn har ført til en forståelse for at vokabularet spiller en viktig rolle i barns 
leseutvikling og at denne ferdigheten bør spille en langt større rolle i leseopplæringen enn den 
har gjort til nå (Lyster, 2009). Nagy (2005) mener at vokabularets viktigste rolle er å bidra 
positivt til leseforståelse hos elevene. Forståelsen ser ut til å være selve hensikten med 
lesingen og hvis ikke forståelsen er tilstede kan man se på avkodingen som en ren teknisk 
ferdighet og bare uttale av ord  
Funn gjort av Ricketts et al. (2007) viste at vokabular og leseforståelse korrelerte høyt og at 
vokabular unikt kunne forklare varians i leseforståelsen. I tillegg kunne leseforståelsen unikt 
forklare varians i vokabularet. Dette indikerer at forholdet mellom vokabular og leseforståelse 
mest sannsynlig er interaktivt og gjensidig påvirket av hverandre (Ricketts et al. 2007, Nagy 
2005). Nagy (2005) trekker fram at en vanlig fortolkning av samspillet mellom vokabular og 
leseforståelse, er at å kunne flere ord gjør deg til en bedre leser. Dette betyr at 
vokabularstørrelsen har en kausal innflytelse på leseforståelsen. Likevel pekes det på at det er 
for enkelt å tro at det kun er vokabularet som bidrar til leseforståelsen. Hvor mye man leser er 
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avgjørende for innflytelsen på det gjensidige samspillet mellom vokabular og leseforståelse. 
Dette begrunnes med at det er store forskjeller i antall ord man erfarer basert på hvor mye 
man leser. 
For over 30 år siden fant Becker (1977) at å lære vanskeligstilte barn å avkode ikke var nok 
for å sikre leseforståelsen utover de krav som stilles i andreklasse. Han påpekte at 
vanskeligstilte barns synkende leseforståelse i 3. og 4.klasse var et resultat av manglende 
aldersadekvat vokabular. Han bemerket videre at manglende læringsmuligheter og ikke evne 
alene, var den sannsynlige forklaringen for de dalende resultatene i leseforståelsen hos disse 
barna (Becker, 1977). Lignende funn ble gjort i en undersøkelse gjennomført av Chall, Jacobs 
og Baldwin (1990). Barn med begrenset vokabular viste en dalende leseforståelse etter som 
tekstene stilte større krav til vokabularet (National Reading Panel, 2000).  
For å oppnå en tilstrekkelig leseforståelse fra 3.klasse mener Biemiller (2005) at det kreves 
både automatiske ordgjenkjenningsferdigheter og et gjennomsnittlig eller større vokabular. 
Dette er ingen garanti for gode leseferdigheter, men fravær av en av disse faktorene er nesten 
synonymt med lav leseforståelse. Det er først når tekstene krever et aldersadekvat vokabular 
at vokabularet blir en prediktor for leseforståelsen. Vokabular er en enda sterkere prediktor 
for leseforståelse i 3.klasse og videre i skoleløpet (Biemiller, 2005).  
Alder regnes som mer avgjørende for vokabularutviklingen enn det å gå på skole. Selv om 
barna har begynt på skolen er det alderen som er viktigst i de tidlige årene (Christian, 
Morrison, Frazier & Massetti, 2000). Cunnigham og Stanovich (1997) fant at det var et 
betydelig forhold mellom muntlig vokabular i 1.klasse og leseforståelse på slutten av 
ungdomsskolen. Ifølge deres funn kunne vokabularet til amerikanske barn forklare mer enn 
30 % av variasjonen i leseforståelsen når de var blitt eldre. Snow (2002) fant i tillegg at 
styrken mellom førskolebarns vokabular og leseforståelse økte vesentlig etter som barna ble 
eldre (Snow 2002, i Tannenbaum et al., 2006). Lyster (2002) påpekte at vokabularet i 
barneskolen ga en god indikasjon for hvem som ble gode og dårlige lesere på slutten av 
ungdomsskolen og Hagtvet (1996) fant at leseforståelsen som barna hadde når de var 9 år 
kunne predikeres av vokabularet både ved 4 og 6 år. Chall et al. (1990) sin studie viste at barn 
med begrenset vokabular i 3.klasse hadde lavere forståelse i senere skoleår. Funn fra Muter et 
al. (2004) sin longitudinelle studie viser at muntlig vokabular var den mest signifikante 
prediktor for leseforståelse når tidlig ordgjenkjenning, fonembevissthet og bokstavkunnskap 
var kontrollert for. Ouellette og Beers (2009) gjennomførte en studie som undersøkte 
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vokabularets rolle i ”The simple view”. Deres funn viste at vokabularet ikke signifikant 
predikerte leseforståelsen ut over fonologisk bevissthet, avkoding, ordgjenkjenning og 
lytteforståelse i første klasse. Til gjengjeld kunne vokabularet predikere leseforståelsen på 
6.trinn. Dette kan tyde på at vokabularets rolle stod tydeligere frem som en unik forklaring av 
variansen av leseforståelsen ettersom barna ble dyktigere til å avkode. Dette er bekreftet av 
senere studier som har funnet at muntlig vokabular er signifikant prediktor for leseforståelse 
når ordlesingen er mer etablert, studiene har gjentatte ganger bevist at vokabularet har stor 
betydning for leseforståelsen (Muter et al., 2004; Biemiller & Boote, 2006; Ouellette, 2006; 
Senechal et al., 2006; Tannenbaum et al., 2006; Ricketts et al., 2007). 
Funnene i disse studiene understreker behovet for en mer systematisk tilnærming til 
vokabularinnlæring. Noen barns leseforståelse er dårlig utviklet. En måte å øke 
leseforståelsen på er å øke vokabularet. For å øke vokabularet er det ikke nok å bare 
memorere flere ord, man må jobbe med å forstå og bruke de ordene som brukes av 
gjennomsnittlige barn på samme nivå. Sterkere ordforråd vil ikke garantere suksess, men små 
ordforråd garanterer vansker (Biemiller, 2003). Flere studier har sett på effekten av 
systematisk vokabularinnlæring. En studie ble gjennomført av Beck, Perfetti og McKeown 
(1982). De introduserte barn på 5.trinn for 10 semantisk relaterte ord i uken og utforsket 
hvordan disse ordene kunne brukes. Resultatet av undersøkelsen viste at over en periode på 
18 uker med direkte vokabularopplæring lærte barna ett ord per dag. Dette betyr at barna lærte 
seg ca halvparten av ordene de ble introdusert for. I tillegg til dette viste barna en signifikant 
økning i leseforståelse. Barna i kontrollgruppen oppnådde ikke slike signifikante økninger 
(Beck et al., 1982). Elley (1989) fant enda større vekst i vokabularet enn det Beck et al. 
(1982) dokumenterte. Han studerte effektene av å lese til barn med ordforklaringer underveis. 
Historiene ble lest tre ganger med 8 eller 9 ulike ord som ble forklart under hver 
gjennomlesing. Ordene ble forklart med en til tre setninger. Resultatet av intervensjonen ble 
at barna lærte tre nye ord daglig (Elley, 1989). Dermed kan man si at forskjellene i 
vokabularstørrelsen påvirker leseforståelsen, og at når man øker vokabularet ved at nye ord 
blir ervervet, øker man samtidig leseforståelsen. Samtidig kan man snu dette og si at hvis man 
øker lesetreningen øker både vokabularet og leseforståelsen. Beck et al. (1982) mente at 
vokabularinstruksjon måtte gå dypere enn bare å definere selve ordet. Man måtte skape en 
dypere, mer kompleks forståelse av ordet for å lære det fullt ut. God vokabularinstruksjon 
innebærer derfor kontekstuell informasjon i tillegg til bare en definisjon. Først når man kan 
forstå kjernen i ordet og hvordan begrepet kan brukes på ulike måter, har man dannet fleksibel 
21 
 
kunnskap om ordet som igjen bidrar til økt leseforståelse (Beck, et al., 1982). Ifølge studier 
som er oppsummert i National Reading Panel (2000) kunne generell vokabularopplæring 
resultere i en signifikant økning i leseforståelse (National Reading Panel, 2000).  
Hvor mye bakgrunnskunnskap en person har kan også forklare noe forholdet mellom 
vokabular og leseforståelse. Hvis leseren i teksten møter et område han eller hun allerede har 
kunnskap om, vil det være større sannsynlighet for at leseren kjenner ordene eller begrepene 
som er benyttet i teksten (Nagy, 2005). For å kunne hente fram ord og begreper kjapt og 
enkelt, er det en fordel å ha tidligere erfaringer med dem.   
2.6.1 Forholdet mellom bredde-/dybdevokabular og leseforståelse 
Studier som undersøker hvorvidt variansen i leseforståelsen kan forklares av vokabularet ved 
hjelp av inndelingen bredde og dybde finner at begge målene for vokabular kunne forklare 
leseforståelsen, selv om det var i noen ulik grad. Fordelen med studiene som benytter seg av 
denne inndelingen er at man kan danne seg et tydeligere bilde av hva vokabularet består av og 
hvilke av disse vokabulartypene som er viktigst for leseforståelsen. Nagy (2005) argumenterer 
for at leseforståelsen er både avhengig av bredde- og dybdevokabular og at det er naturlig at 
det er en stek korrelasjon mellom disse to vokabularmålene, fordi mennesker som kan mange 
ord også ofte har mye kunnskap om ordene.  
Det er vanlig å måle breddvokabularet gjennom å telle hvor mange ord et barn kan. Det er 
naturligvis ikke mulig å telle alle, men et bredt utvalg blir ofte lagt frem for barnet. Antallet 
barnet kan knytte mening til blir sammenlignet med antall ord andre barn kan knytte mening 
til. En typisk måte å måle breddevokabularet er å presentere et ord som barnet skal knytte til 
et bilde i utvalg med flere (Dunn, Dunn, Whetton & Burley, 1997; Dunn & Dunn, 1997). 
Dybdevokabularet blir vanligvis estimert gjennom at elevene skal definere eller forklare et 
ords betydning med egne ord. Forklaringen kan bli gradert med poeng etter hvor detaljert eller 
nøyaktig den er. Man kan også få eleven til å gi synonymer til ord. Målet er å kartlegge hvor 
grundig kunnskap barnet har til ordet (Wechsler 1991, Richard & Hanner 1995). 
Dette sammenfaller på mange måter med reseptivt og ekspressivt vokabular. Reseptivt 
vokabular handler om å forstå betydningen av ordene. Det omfatter det ordforrådet som 
tilegnes gjennom lytting og lesing og som gjør det mulig å forstå språket i kommunikasjon 
med andre. Reseptivt vokabular også er sterkt relatert til førlesingsperioden. Ekspressivt 
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vokabular inkluderer å få tilgang til semantisk kunnskap i tillegg til fonologiske 
representasjoner. Det kan også være sterkere relatert til ordeidentifisering enn det reseptive 
vokabularet (Wise et al., 2007). 
Ouellette (2006) gjennomførte undersøkelser av elever på 4.trinn for å se på vokabularets 
rolle i leseferdighetene avkoding, visuell ordgjenkjenning og leseforståelse. Undersøkelsene 
viste at alle de ulike leseferdighetene (avkoding, visuell ordgjenkjenning og leseforståelse) 
var koblet til vokabularmålene på en unik måte. Variasjonen i leseforståelsen hos barn i 
4.klasse ble forklart unikt både gjennom bredde- og dybdevokabular når alder, nonverbal IQ, 
avkoding og visuell ordgjenkjenning var kontrollert for (Ouellette, 2006). Breddevokabular 
var den vokabularvariabelen som predikerte avkodingsferdigheter etter at man hadde 
kontrollert for alder og nonverbal intelligens. Dybdevokabularet derimot predikterte visuell 
ordgjenkjenning og leseforståelse (Ouellette, 2006). Nation og Snowling (2004) fremhevet 
også i en studie dybdevokabularets viktige rolle for leseforståelse hos barn i åtteårsalderen. 
Flere lignende studier har også funnet at dybdevokabularet spiller en større rolle for 
leseforståelsen enn breddvokabularet gjorde. Disse funnene tydet på at dybdevokabularet 
hadde en viktigere rolle enn breddevokabularet i midten av barneskolen (Roth, Speece & 
Cooper, 2002; Snow, Tabors, Nicholson & Kurland, 1995). Å forstå skrevet tekst krever et 
stort vokabular, men barn som har en grundigere forståelse for ord har en fordel. Snow et al. 
(1995) gikk så langt som å hevde at evnen til å kunne definere ord er den språklige 
ferdigheten som er sterkest relatert til det å utvikle gode leseferdigheter (Snow et al., 1995; 
Roth et al., 2002). Igjen ser man at gapet i leseferdigheter for denne aldergruppen ofte blir for 
stort til at de svake leserne klarer å ta igjen sine jevngamle. Man kan ikke overlate 
vokabularinnlæringen til tilfeldigheter. Dette er grunnen til at man oppfordrer til en strukturert 
og systematisk vokabularopplæring i barnehage og skole (Biemiller, 2003). 
Tannenbaum et al. (2006) benyttet seg også av inndelingen av vokabular i begrepene bredde 
og dybde. I tillegg til dette undersøkte de også leseflyt i forbindelse med vokabularet. Deres 
undersøkelse viste at vokabularvariablene korrelerte høyt med hverandre i undersøkelsen. 
Selv om variablene kan skilles fra hverandre så er de sterkt knyttet til hverandre. Denne 
undersøkelsen fant at den variabelen som kunne forklare størst variasjon i leseforståelsen var 
breddevokabularet. Analysene viste også at leseforståelsen økte mest når breddevokabularet 
økte. Variansen i leseforståelsen kunne i liten grad forklares ut fra dybdevokabularet. I tillegg 
kunne halvparten av variansen forklares av hva vokabularvariablene hadde til felles. De 
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bemerker at undersøkelsen har funnet høyere korrelasjoner mellom breddevokabular og 
leseforståelse enn det som er funnet i tidligere studier. De argumenterer for at funnene deres 
bør gi praktiske konsekvenser i form av at fremtidige undersøkelser av vokabularet helst bør 
involvere å undersøke vokabularet ved hjelp av både bredde, dybde og flyt. 
I forholdet mellom bredde- /dybdevokabular og leseforståelse ser det ut til å være litt 
motstridende funn. Men det ser også ut til å være forskjell på hvordan ulike forskere deler inn 
ulike vokabularprøver i bredde- og dybdevokabular. Det er ting som tyder på at 
dybdevokabularet har den sterkeste sammenhengene med leseforståelsen men det er også et 
funn som pekte på at breddevokabularet var viktigst. Derfor er det interessant å se nærmere på 
hvilke funn denne undersøkelsen kan være med å underbygge.  
2.7 Oppsummering av teori 
Formålet med lesing er å oppnå forståelse. For å oppnå forståelse må flere ferdigheter 
mestres. En vanlig måte å fremstille lesing på finner man i Gough og Tunmers modell ”The 
simple view of reading” fra 1986. De utarbeidet en forenklet modell som beskriver lesing 
som:  
Leseforståelse = ordavkoding x lytteforståelse 
Det gjensidige forholdet mellom faktorene i denne modellen viser at leseforståelsen blir 
meningsløs hvis ordavkodingen eller lytteforståelsen ikke fungerer (Gough & Tunmer, 1986). 
National Reading Panel (2000) opererer med fem komponenter som er avgjørende for å bli en 
god leser: fonembevissthet, avkoding leseflyt, vokabular og forståelse. Denne undersøkelsen 
ser nærmere på vokabularets rolle i leseforståelsen.  
Vokabular blir, av mange, definert som den mengden av ord som en person forstår i et gitt 
språk, mens leseforståelse blir beskrevet som en høyere kognitiv prosess som gjør leseren i 
stand til å hente ut mening fra en tekst (Bø & Helle, 2008; Høien & Lundberg, 2000). For å 
kunne mestre det å lese med hastighet, nøyaktighet og god forståelse må man kunne mange 
ord. Lyster (2009) trekker fram ordforståelsens sentrale betydning for leseutviklingen. Hun 
mener at både enkeltordslesing og leseforståelsen blir sterkt påvirket av vokabularet. 
Vokabularet har ikke fått like mye oppmerksomhet i leseutviklingen, som for eksempel 
fonologisk bevissthet, men i de senere årene har vokabularets rolle blitt trukket mer frem som 
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avgjørende for spesielt leseforståelsen. Nagy (2005) trekker fram at hovedhensikten med å ha 
et godt vokabular er å kunne oppnå god leseforståelse. National Reading Panel (2000) trekker 
fram forståelsen som en kritisk faktor når det kommer til barns leseutvikling.  
For å beregne et barns vokabular er det vanlig å ta utgangspunkt i hvor mange ”ord-røtter” 
barnet har. Flere studier har sett på hvor store forskjeller det er i barns vokabularstørrelse.  
Funnene viser at barn i gjennomsnitt tilegner seg rundt 850 ordbetydninger i året. Til 
sammenligning viste de elevene men minst vokabularvekst et gjennomsnitt på 570 ord i 
samme periode (Anglin, 1993; Biemiller & Slomin, 2001; Biemiller, 2004, 2005). 
Det er bred støtte i teorien og empirien som er presentert, for at det er en klar sammenheng 
mellom vokabular og leseforståelse (Cunnigham & Stanovich, 1997; Scarborough, 1998, 
2001; Tabors et al., 2001; Biemiller, 2003, 2005, 2006; Muter et al., 2004; Biemiller & Boote, 
2006; Senechal et al., 2006; Ouellette, 2006; Rickett et al., 2007; Hagtvet et al., 2011). I 
tillegg til at funnene viser at vokabularet unikt kan forklare variansen i leseforståelsen kan 
man også se at leseforståelsen kan forklare vokabularet. Dette indikerer at vokabular og 
leseforståelse ser ut til å være interaktivt og påvirker hverandre gjensidig (Ricketts et al., 
2007). Flere av undersøkelsene viste at vokabularet i førskolealder kunne forutsi senere 
leseforståelse. I tillegg til dette fant man at vokabularets rolle ble viktigere ettersom barna ble 
eldre. Vokabularet kunne forklare en del av variansen i leseforståelsen i førskolealder, men 
viste seg å ha en mye større forklaringsvarians i midten av barneskolen.  
Å lagre vokabular krever både at man kan kjenner ordet og vet betydningen av det (Levelt et 
al., 1999). Det er vanlig å skille vokabularet inn i to typer. Breddevokabular representerer 
størrelsen på vokabularet, altså hvor mange ord barnet kan knytte mening til. 
Dybdevokabularet representerer hvor mye detaljert kunnskap barnet har til ett enkelt ord. Til 
tross for at denne inndelingen ikke har blitt innarbeidet i forskningsfeltet er det flere studier 
som benytter seg av denne inndelingen for å se nærmere på vokabularets rolle i 
leseutviklingen (Ouellette, 2006; Tannenbaum et al., 2006). 
Studiene som undersøker vokabularet ved hjelp av denne inndelingen kom med de samme 
konklusjonene. Vokabularet kan forklare variasjonen i leseforståelsen. Både bredde- og 
dybdevokabularet kunne unikt forklare variansen men det var særlig dybdevokabularets rolle 
som ble fremhevet som spesielt viktig (Snow et al., 1995; Roth et al., 2002; Nation & 
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Snowling, 2004; Ouellette, 2006). Dette kan indikere at å lese skrevet tekst krever et stort 
vokabular, men at barn som har en grundig forståelse av ordene vil ha en klar fordel. 
I studien som skal presenteres i det følgende kapittelet, er det interessant å se nærmere på om 
de samme tendensene som forekommer i internasjonal teori og empiri, også viser seg hos 
norske barn på 3.trinn. 
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3 Metode 
I dette kapitlet vil det redegjøres for hvilke metodiske og analytiske valg som er foretatt i 
forbindelse med den praktiske gjennomføringen av undersøkelsen. Det vil bli en beskrivelse 
av undersøkelsens design, prosedyrer for datainnsamling samt hvilket utvalg som er 
undersøkt. I tillegg vil det bli en kort redegjørelse for hvilke statistiske metoder som er 
benyttet for å analysere datamaterialet. Videre vil instrumentene og fremgangsmåten som er 
benyttet bli beskrevet i tillegg til refleksjoner rundt hvilke etiske hensyns som har blitt 
foretatt. Reliabilitet og validitet vil også bli redegjort for. Siden det vil bli en grundig 
gjennomgang av validitetsspørsmål i oppgavens diskusjonskapittel, vil det ikke bli en 
inngående diskusjon av validitet i dette kapitlet.  
Datainnsamlingen er knyttet til en longitudinell studie som gjennomføres av 
forskningsgruppen Child, Language and Learning (CLL) tilknyttet UiO, Institutt for 
spesialpedagogikk. Målet med studiet er å kartlegge norske barns språk, lese- og 
skriveutvikling. At studiet er longitudinelt vil si at det samler data over tid og analyserer 
forandringer eller utvikling i utvalget (Gall, Gall & Borg, 2007). Til tross for at denne 
undersøkelsen er knyttet til en longitudinell studie er det viktig å merke seg at dette 
mastergradsprosjektet kun baserer seg på samtidige data, altså data som er samlet inn på ett 
tidspunkt.  
Som nevnt er forskningsspørsmålet for denne undersøkelsen: 
I hvilken grad kan bredde- og dybdevokabular forklare variasjon i leseforståelsen hos 
norske barn på 3.trinn? 
Begrunnelsen for denne inndelingen av vokabularet i bredde og dybde kommer av et ønske 
om å gå grundigere inn i vokabularet for tydeligere å kunne se vokabularets rolle i 
leseforståelsen. Som nevnt tidligere, etterlyser flere forskere en direkte evaluering av bredde- 
og dybdevokabularets betydning for leseforståelsen (Ouellette, 2006; Tannenbaum et al., 
2006). 
3.1 Design 
Siden datainnsamlingen er knyttet til et større forskningsprosjekt er det en del avgjørelser 
knyttet til metode og design som allerede er gitt. Det er naturlig å benytte en kvantitativ 
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metode siden forskningsspørsmålet i denne oppgaven best kan besvares med en slik 
tilnærming og også fordi et høyt antall informanter tillater en slik tilnærming. I tillegg er 
forskningsspørsmålet i denne undersøkelsen knyttet til forhold mellom variablene som er målt 
og skåret kvantitativt. En kvantitativ metode innebærer å si noe om populasjonen eller 
utvalget som representerer populasjonen. (Gall et al., 2007). Populasjonen i prosjektet vil 
være norske 3.klassinger. 
Undersøkelsen vil ha et ikke-eksperimentelt design. Det betyr den skal beskrive virkeligheten 
som den er uten å tilføye noen elementer eller endre noe (Kleven, 2002b).  
3.2 Utvalg 
Barna som er med i undersøkelsen består av en uselektert kohort av ca 200 barn som nå går i 
3.klasse. Disse går på 10 ulike skoler i en kommune på Østlandet. Kriteriene for å være med i 
studien var at de måtte ha norsk som morsmål og at ingen av barna hadde blitt henvist til 
spesialpedagogisk hjelp med mistanke om språkvansker eller forsinket språkutvikling før 4 
årsalderen. Barna er født i 2003. Kommunen de bor i anses å være statistisk representativ i 
forhold til andre kommuner i Norge, blant annet med tanke på sosioøkonomiske forhold. 
Barna har blitt testet årlig siden de var 4 år og resultatene fra denne undersøkelsen er basert på 
kartlegginger som ble gjennomført i januar 2012. Da var barna 8 år. 
3.3 Fremgangsmåte 
Datamaterialet som ligger til grunn for undersøkelsen har blitt samlet inn i forbindelse med et 
forskningsprosjekt som gjennomføres av forskergruppen Child Language and Learning ved 
Institutt for Spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo. Testingen ble gjennomført av 
forskningsassistenter som er masterstudenter ved Institutt for Spesialpedagogikk, 
Universitetet i Oslo. Forskningsassistentene hadde fått nødvendig opplæring av 
forskergruppen CLL.  
Instrumentene som ble benyttet er et utvalgt testbatteri som tester ulike deler av elevenes 
språklige ferdigheter. Elevene ble fordelt på forskningsassistentene, ca 32 elever på hver. 
Testingen ble gjennomført i januar 2012. På dette tidspunkt var elevene ca. 8 år. Elevene ble 
testet individuelt ved sine skoler på et egnet grupperom. De fikk muntlige instruksjoner i 
tillegg til støtte i skrevet materiale eller bilder. Testleder brukte båndopptaker for å 
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dokumentere de ekspressive testene og testingen tok gjennomsnittlig ca. 90 minutter for hver 
elev. 
3.4 Instrumenter 
I det følgende vil de ulike testene som ble benyttet presentert. Alle testene ble forklart muntlig 
under testsituasjonen og i tillegg illustrert med bilder for å hjelpe barna til å vite hvor langt de 
var kommet i testingen. Testene som retter seg mot vokabular og leseforståelse vil være 
interessante for å belyse variablene i denne undersøkelsen. 
3.4.1 Vokabular 
BPVS 
British Picture Vocabulary Scale (BPVS) er utviklet for å måle reseptivt vokabular og gir et 
bilde av barnas breddevokabular. Testen er utviklet for barn i alderen 3-18 år. I den norske 
versjonen består den av 144 oppgaver fordelt på 12 blokker. Ordene som er inkludert 
inneholder både konkrete og mer abstrakte begreper. En oppgave består av fire bilder der 
barnet skal identifisere ordet testleder leser opp. Det kreves ikke verbal respons for å svare på 
oppgaven. Barnet får ett poeng for hvert riktige svar. Oppgavene har stigende vanskegrad og 
stoppkriteriet er 8 feil eller mer innen en blokk. Maks poeng som kan oppnås er 144. Testen 
er standardisert til norske forhold for aldersgruppen 3-15 år (Lyster, Horn & Rygvold, 2010). 
Ouellette (2006) og andre forskere betegner dette materialet som eksempel på test på 
breddevokabular. 
WISC 
For å måle dybdevokabular ble deltesten Ordforståelse fra Wechsler Intelligence Scale for 
Children (WISC-3) benyttet. Wechsler-testene er utbredt benyttede intelligenstester men 
benyttes også for å måle andre språkområder. Testen er standardisert og beregnet på barn fra 6 
til 16 år. Deltesten Ordforståelse kartlegger ordforståelsen ved at barnet skal forklare 
betydningen av ord muntlig for testleder. Testleder leser opp et ord som barnet forklarer. 
Testleder noterer deretter barnets fullstendige forklaring. Svaret gis poeng etter hvor grundig 
og nøyaktig det er. En fullstendig forklaring av ordets betydning vil gi barnet 2 poeng. Et 
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riktig men ikke like nøyaktig svar vil få 1 poeng. Et uriktig svar vil gi 0 poeng. Testen har 
stigende vanskegrad og eleven kan oppnå maks 60 poeng på hele testen. Stoppkriteriene for 
testen er fire nullpoengs-svar på rad. Denne testen ble tatt opp på bånd.  
3.4.2 Leseforståelse 
NARA 
The Neale Analysis of Reading Ability (NARA leseforståelse) vil kunne gi informasjon om 
elevenes leseforståelse. Denne testen består av 6 historier med stigende vanskegrad. Barnet 
leser en historie før testleder stiller spørsmål for å undersøke hva eleven har fått med seg av 
innholdet. Resultatet av testen baserer seg på antall riktige svar på spørsmål fra teksten. 
Stoppkriteriet er 16,18 eller 20 lesefeil, alt etter hvilket lesenivå teksten befinner seg på, eller 
to tekster uten poeng på forståelsesspørsmålene (Neale, 1997). Testleder gir hjelp til avkoding 
hvis eleven strever, men ordet registreres som feil. Elevene får ett poeng for hvert riktige svar 
på forståelsesspørsmålene. Denne testen ble også tatt opp på bånd. Variabelen som blir 
benyttet i den statistiske analysen er sum av leseforståelse som har en maksimal skåre på 44 
poeng. 
3.4.3 Generelt evnenivå 
Block design fra Wechsler preschool and primary scale of intelligence (WPPSI) (Wechsler, 
2002) er en nonverbal test som brukes for å måle barns generelle evnenivå. Testen er 
standardisert til norske forhold og beregnet på barn fra 4-7 år. Denne testen ble gjennomført 
da barna var 6 år gamle. Block design ble benyttet som en kontrollvariabel i denne 
undersøkelsen og beskrives derfor ikke ytterligere. 
3.5 Validitet 
Reliabilitet og validitet er begreper som man ofte ser sammen og disse er nødvendigvis ikke 
adskilt fra hverandre heller. Reliabilitet er en del av vailiditetsspørsmålet og de to overlapper 
hverandre. Til tross for dette har disse to blitt satt opp hver for seg i det følgende. 
For å kunne belyse et forskningsspørsmål er det viktig at de relevante slutningene har rimelig 
høy grad av sikkerhet, eller validitet. Validitet handler om gyldigheten av slutningene en kan 
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trekke fra en undersøkelse (Lund, 2002b). Hensikten er å begrense systematiske og tilfeldige 
feil slik at forskningen blir så relevant og troverdig som mulig. Man vil kunne finne 
begrensninger ved alle studier. Utvalget man benyttet, intervensjon, situasjon og målet for 
undersøkelsen vil kunne påvirke validiteten. Ingen metode vil kunne garantere valide 
slutninger. Man kan aldri oppnå fullstendig validitet, men målet er at den skal bli så høy som 
mulig for at man skal kunne stole på resultatet (Lund, 2002b). 
I denne undersøkelsen vil validiteten bli belyst gjennom Cook og Campbells validitetssystem 
(1979). Dette er et generelt validitetssystem for kausale undersøkelser. Systemet er vanlig å 
benytte som en metodisk referanseramme innen kvantitativ forskning, både i anvendt 
forskning og grunnforskning (Lund, 2002b). De beskriver validitet gjennom fire kvalitetskrav: 
statistisk, indre, begreps- og ytre validitet. I denne undersøkelsen er det ønskelig å diskutere 
validitet i direkte tilknytning til undersøkelsens resultater og det vil derfor bli foretatt en 
grundig validitetsdrøfting i oppgavens diskusjonskapittel. 
3.6 Reliabilitet 
For at en undersøkelse skal kunne belyse et forskningsspørsmål må målingene være så 
nøyaktige eller konsistente som mulig, altså kvaliteten på data må være god. Hvor reliabel en 
test er handler om hvor nøyaktig og troverdig resultatet er. Og hvorvidt en test måler det den 
skal måle. Dersom målingene er nøyaktige og riktige vil samme person få tilnærmet samme 
resultat ved gjentatte målinger, forutsett at vedkommende ikke har forandret seg i 
mellomtiden (Lund, 2002a). En tests reliabilitet viser til i hvilken grad målefeilen er 
fraværende fra resultatet som testen gav (Gall et al., 2007).  
Prosedyrene man benytter for å estimere resultatenes pålitelighet og grad av målingsfeil kalles 
reliabilitets koeffisient. Det finnes flere mulige mål for reliabilitet men i denne undersøkelsen 
har Cronbachs alpha blitt benyttet. Alpha-skårene forteller noe om testens indre konsistens. 
Altså om itemene i en test måler samme begrep. Denne varierer mellom verdiene 0 og 1, der 1 
indikerer fullstendig pålitelighet til testskårene og 0 indikerer ingen pålitelighet (Gall et al., 
2007). Gall et al. (2007) mener at en reliabilitet på .80 eller mer vil være en god reliabilitet. 
Pallant (2010) mener at reliabilitet over .70 vil være tilfredsstillende men at den bør ligge over 
.80 for å kunne kalles god. Testene som er benyttet i denne undersøkelsen er i omfattende 
bruk både i klinisk praksis og forskning og er ansett som reliable og valide.  
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Det finnes også andre forhold som kan påvirke reliabiliteten som ikke kan forklares ved hjelp 
av Cronbachs alpha, for i denne undersøkelsen handler reliabilitet også om i hvilken grad vi 
kan stole på at resultatene ikke er påvirket av andre tilfeldigheter, som for eksempel 
testsituasjonen. Andre tilfeldigheter kan være tidspunkt på dagen, barns oppmerksomhet og 
testleders nøyaktighet. I tillegg har forskningsassistenter et stort ansvar med tanke på at dette 
er en longitudinell studie. Feil resultater i våre data kan påvirke forskningen i et mer 
langsiktig perspektiv. 
3.7 Analyse 
Forskningsspørsmålet i denne undersøkelsen søker å få svar på i hvor stor grad vokabular kan 
forklare variasjonen i leseforståelsen hos norske 3.klassinger. Hovedmålet med undersøkelsen 
vil være å se mønstre i datamaterialet for å kunne si noe om populasjonen, altså norske barn i 
3.klasse. Data beskrives først med deskriptiv statistikk. Deretter benyttes en bivariat 
korrelasjonsanalyse for å se på samvariasjonen mellom de ulike testene. Korrelasjonsanalysen 
benyttes for å analysere hvordan de uavhengige variablene bredde- og dybdevokabular 
korrelerer med den avhengige variabelen leseforståelse. Til slutt ble det gjennomført en 
hierarkisk multippel regresjonsanalyse for å se på hvor mye vokabularet unikt kan forklare 
variansen i leseforståelsen. En multippel regresjon gir muligheter for å undersøke hvor stor 
del av variasjonen i avhengig variabel som kan forklares av de uavhengige variablene. Man 
kan se de både hver for seg og samlet (Kleven, 2002b). Fordelen med dette analyseverktøyet 
er at man kan eliminere andre forklaringsvariabler og med større sikkerhet kunne konkludere 
med hvilken relasjon som finnes mellom avhengig og uavhengige variabler. 
3.8 Etiske hensyn 
Denne undersøkelsen baserer seg på empiri hentet fra forskningsprosjektet til Child Language 
and Learning. De overordnede, formelle etiske hensyn er ivaretatt gjennom 
forskningsgruppen. Prosjektet er godkjent av Regional Etisk Komité for Medisinsk Forskning 
(REK) og personvernombudet for forskning ved Norsk Samfunnsetiske Datatjeneste (NSD). 
Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2006) 
har utarbeidet retningslinjer for forskning, som norske forskere skal forholde seg til. I tillegg 
signerte forskningsassistentene en taushetserklæring før oppstart av datainnsamling.  
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Anonymitet er et av de etiske hensynene en må ta i slike undersøkelser. Anonymisering har til 
hensikt å beskytte den enkeltes personvern slik at opplysninger blir behandlet forsvarlig og at 
personidentifiserbare opplysninger blir behandlet av færrest mulig (Langtvedt, 2009). I dette 
prosjektet er anonymiteten ivaretatt gjennom at testresultatene er anonymisert. Ingen navn vil 
bli koblet til testene og hver elev har sitt eget ID-nummer som holdes adskilt fra navnelistene. 
Kravet om konfidensialitet er ivaretatt i henhold til punkt 14. Dette fremstilles i de 
forskningsetiske retningslinjene for humaniora, juss og teologi (Den Nasjonale 
forskningskomité for samfunnskunnskap og humaniora, 2006). 
Man må ta spesielle etiske hensyn i undersøkelser med barn. Barn under 16 år er ikke gamle 
nok til å samtykke i slike undersøkelser selv. Foreldrene må gi tillatelse til at barna skal delta 
på undersøkelsen (Backe-Hansen, 2009). Gjennom dette prosjektet har foreldrene gitt sitt 
samtykke gjennom en skriftlig erklæring. Foreldrene var på forhånd informert om hensikten 
med studien og hvilke metoder som ville bli benyttet. Barna fikk en muntlig gjennomgang av 
hva testsituasjonen kom til å innebære og inneholde, slik at de var forberedt på hva de skulle 
delta i. Dette punktet kan imidlertid være problematisk. Barn kan ha vansker med å gi uttrykk 
for hva de mener er problematisk overfor en voksen. Som voksen har man da et ekstra ansvar 
for å være sensitiv og oppmerksom overfor barnas ønsker og behov. NESH (2006) legger 
særlig vekt på barns særlige krav på beskyttelse i henhold til sin alder og eventuelle andre 
behov. Dagsform og motivasjon er også faktorer som kan være utslagsgivende for barna i en 
testsituasjon. Relasjonen til den voksne vil som sagt også kunne være med på å påvirke 
resultatet. Man kan forvente at ikke alle barn har prestert optimalt i testsituasjonen. Den 
voksne har ansvar for å gjøre det til en lystbetont og positiv opplevelse for barnet. 
Oppmuntring og ros på innsats virker motiverende for barnet. 
Også De Vaus (2002) fremhever at man må ta etiske hensyn til utvalget man benytter. Hvis 
man gjennomfører undersøkelsen i forbindelse med for eksempel et forskningsprosjekt mener 
han at man i tillegg må ta hensyn til grunnleggerne sin hensikt med undersøkelsen. Han 
understreker at hvis du samler inn data på vegne av andre enn deg selv vil det være viktig å 
avtale hvem som eier datamaterialet og hvem som har tilgang til det (De Vaus, 2002). Vi som 
er forskningsassistenter har et ansvar overfor forskningsprosjektet vi er knyttet til. 
Forskningsassistentene fikk grundig opplæring i både testene som skulle benyttes i 
forbindelse med prosjektet og ikke minst selve gjennomføringen at testsituasjonen. Denne 
opplæringen ble gjennomført av erfarne folk fra forskningsgruppen og hadde til hensikt å 
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gjøre forskningsassistentene best mulig rustet til å gjennomføre testingen på en nøyaktig og 
tilfredsstillende måte. Dette gagner forhåpentligvis både barnas opplevelse av testingen og vil 
kunne være med å kvalitetssikre studien. 
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4 Resultater 
Formålet med oppgaven har vært å undersøke i hvilken grad de to variablene breddevokabular 
og dybdevokabular kan forklare leseforståelsen hos norske 3.klassinger. I dette kapitlet vil 
resultatene fra undersøkelsen presenteres gjennom deskriptive analyser av gjennomsnitt, 
standardavvik, skjevhet, kurtosis og bivariate korrelasjoner. Videre vil resultatene fra 
korrelasjonsanalysen og de hierarkiske regresjonsanalysene presenteres. Resultatene vil 
diskuteres i kapittel 5. 
4.1 Deskriptiv statistikk 
I følgende avsnitt vil resultatenes fordeling vurderes. Tabell nummer 2 viser utvalgsskårene ut 
fra gjennomsnitt, standardavvik, skjevhet, kurtosis og reliabilitet.  
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Tabell 1. Gjennomsnitt, standardavvik, skjevhet, kurtosis og Cronbachs Alpha for målte 
variabler. 
Variabel N 
 
Min Max M  SD Skew Krt C. Alpha 
 
Breddevokabular 
 
 
187 
 
63 
 
129 
 
94.04 
 
11.29 
 
.29 
 
-.47 
 
.90 
 
 
Dybdevokabular 
 
 
187 
 
8 
 
29 
 
18.22 
 
3.86 
 
.08 
 
-.32 
 
.67 
 
Leseforståelse 
 
 
187 
 
1 
 
30 
 
14.91 
 
4.81 
 
.08 
 
.42 
 
.80 
 
Generelt evnenivå 
 
 
185 
 
16 
 
40 
 
28.85 
 
 
4.23 
 
.45 
 
.74 
 
.70 
Breddevokabular = British Picture Vocabulary Scale (BPVS), Dybdevokabular = Wechsler 
Intelligence Scale for Children (WISC-3), Leseforståelse = The Neale Analysis of Reading Ability 
(NARA leseforståelse), Generelt evnenivå = Block design fra Wechsler preschool and primary scale of 
intelligence 
 
Minimum (min) representerer laveste skåre i utvalget. Maximum (max) representerer høyeste 
skåre i utvalget. Standardavviket forteller oss i hvilken grad resultatet fordeler seg rundt et 
gjennomsnitt (Gall, et al. 2007). Med andre ord sier det noe om variasjonsbredden i utvalget. 
Barn med typisk utvikling som befinner seg innenfor den normale variasjonsbredden vil ha en 
skåre som ligger mellom -1 og +1 standardavvik. Skjevhet og kurtosisverdiene bruker man til 
å vurdere fordelingens form i forhold til en normalfordeling. Verdien for skjevhet inneholder 
informasjon om symmetrien av fordelingen. Kurtosis inneholder informasjon om hvor spiss 
eller flat fordelingen er. Hvis fordelingen er helt normalfordelt vil skjevhet og 
kurtosisverdiene være lik 0 (Pallant, 2004). Man ønsker at resultatene fra en undesøkelse skal 
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være mest mulig normalfordelte da det forteller oss at den testen vi har benyttet evner å fange 
opp hele variasjonen i et utvalg. Normalfordelte resultater forekommer sjeldent i 
utdanningsvitenskapelig forskning. Resultater mellom -1 og 1 forteller oss at resultatene er 
tilnærmet normalfordelte, mens resultater under -3 og over 3 regnes som sterke avvik fra 
normalfordelingen (Christophersen, 2009). Man regner med å ha en normalfordeling om 
verdiene er innenfor +/- ett standardavvik, men verdier utover dette behøver ikke være 
”alarmerende”. 
Slik det fremgår av tabell 1 er skårene for alle testene tilnærmet normalfordelt. Det er verken 
gulv eller takeffekt på undersøkelsens variabler, og skjevhets- og kurtosisverdiene er godt 
innenfor et akseptert variasjonsområde ut fra de krav som stilles. 
Som det også fremgår av tabell 1 har både breddevokabularet og leseforståelsen høye 
reliabilitetsverdier. Reliabiliteten er noe lavere for dybdevokabularet og generelt evnenivå. 
Dette gjør tolkningen av resultatet fra de to sistnevnte testene noe mer usikkert enn for de 
førstnevnte. Samtidig er dette tester som er bredt anvendt og som regnes som svært valide 
tester for henholdsvis vokabular og generelt evnenivå. 
Tabellen viser at poengene for breddevokabularet varierer fra 63 til 123 poeng. 
Gjennomsnittet ligger på 94 poeng med et standardavvik på 11.28. 
Breddevokabularet sine skårer varierte fra 8 til 29 poeng. Gjennomsnittskåren ligger på 18 
poeng med et standardavvik på 3.86. Resultatet for leseforståelsen viser at skårene varierte fra 
1 til 30 poeng. Gjennomsnittsskåren var på 14 poeng med et standardavvik på 4.81.  
Siden generelt evnenivå bare ble brukt som en kontrollvariabel i denne undersøkelsen vil den 
ikke bli drøftet ytterligere. 
4.2 Bivariate korrelasjoner 
Korrelasjonsanalyser har som mål å beskrive sammenheng eller samvariasjon mellom 
variabler. En bivariat korrelasjonskoeffisient er en type statistisk analyse som gjør oss i stand 
til å beskrive styrken i forholdet mellom to variabler med matematiske termer (Gall, et al., 
2007). Med andre ord forteller den oss hvor mye ett mål kan predikere skårene på et annet 
mål. Men for data samlet inn på samme tidspunkt kan vi si lite om ”hvilken vei” påvirkningen 
går, og det er ikke sikkert de har noen påvirkning på hverandre overhodet.  
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Man vil heller ikke nødvendigvis kunne si noe om hvilken variabel som kan predikere en 
annen hvis data er samlet inn på samme tidspunkt. Men hvis man har teori og empiri som ser 
på hvilke retninger påvirkningen går i, kan man med utgangspunkt i denne allikevel velge å se 
på en variabels påvirkning på en annen.  
Når man skal beskrive korrelasjon kan man benytte Pearsons-r til å beskrive hvor stor del av 
variasjonen i en variabel som kan forklares av en annen (Gall, et al., 2007). Pallant (2010) 
beskriver retningslinjer som Cohen i 1988 laget for å avgjøre styrken i forholdet mellom 
variabler. En Pearsons-r på .10 til .29 vil si at sammenhengen er svak, .30 til .49 vil si at 
sammenhengen er moderat og .50 til 1. vil si at sammenhengen er sterk. Men tolkningen av 
korrelasjonskoeffisienten vil også avgjøres av det fagfeltet som er i fokus. 
Tabell 2 viser korrelasjonene mellom breddevokabular, dybdevokabular, leseforståelse og 
generelt evnenivå. 
 
Tabell 2. Korrelasjoner mellom breddevokabular, dybdevokabular, leseforståelse og generelt 
evnenivå. 
Variabel 1 2 3 4 
 
1. Breddevokabular 
 
1 
 
 
   
2. Dybdevokabular .271** 
 
1   
3. Leseforståelse .308** 
 
.503** 1  
4. Generelt evnenivå .216** 
 
.225** .195** 1 
** Korrelasjon er signifikant på et 0.01 nivå (to-halet test) 
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Alle korrelasjonene er signifikante på et .01 nivå. Dette kan på mange måter forventes ved et 
såpass stort utvalg som 200. Dermed blir størrelsen på korrelasjonen og forklaringsvarians 
spesielt interessant.   
De testene som korrelerer høyest med hverandre er dybdevokabular og leseforståelse (.50). 
Denne korrelasjonen er relativt sterk. Korrelasjonen mellom breddevokabular og 
leseforståelse er noe lavere (.30).  
Den testen som korrelerer lavest med de andre testene er generelt evnenivå, noe som forteller 
at vokabulartestene, slik de måler ordforråd, kan forklare mer av variasjonen i leseforståelsen 
enn generelt evnenivå for elever på 3. trinn. Korrelasjonene mellom breddevokabular -
generelt evnenivå (.22), og breddevokabular – dybdevokabular (.27) er signifikante, men lave. 
Den svakeste korrelasjonen i utvalget for denne undersøkelsen finner vi mellom variablene 
for leseforståelse og generelt evnenivå (.19), et resultat som tilsier at generelt evnenivå har 
liten innflytelse på leseforståelsen i 3.klasse slik den er målt med NARA. 
Ut fra korrelasjonsanalysene får vi informasjon om at generelt evnenivå ”overlapper” noe 
med leseforståelse og også med vokabularmålene. Ved å kontrollere for den forklaring Block 
design kan gi av variasjonen i leseforståelse får vi et mer ”rent” mål for vokabular, nemlig et 
unikt bidrag.  
4.3 Multippel hierarkisk regresjonsanalyse 
Hovedhensikten med denne studien er å undersøke de uavhengige variablene bredde- og 
dybdevokabular sin betydning for leseforståelsen. Testen som målte breddevokabularet var 
BPVS mens testen som målte dybdevokabularet var deltesten Ordforståelse fra WISC-3. 
Leseforståelse var den avhengige variabelen i undersøkelsen og ble testet gjennom NARA 
leseforståelse. Testen block design ble benyttet som en kontrollvariabel for å få frem det 
unike bidraget de to vokabulartestene kan forklare. I tillegg til at generelt evnenivå fungerer 
som en kontrollvariabel fungerer også bredde- og dybdevokabularet som kontrollvariabler for 
hverandre. 
For å kunne se sammenhengen mellom undersøkelsens avhengige (leseforståelse) og 
uavhengige (bredde- og dybdevokabular) variabler ble en hierarkisk multippel 
regresjonsanalyse benyttet. Multippel regresjon brukes for å fastslå sammenhengen mellom 
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avhengig variabel og en kombinasjon av en eller flere uavhengige variabler. At den er 
hierarkisk betyr at variablene er ført inn i analysen i en bestemt rekkefølge, steg for steg. 
Dette er en mye anvendt statistisk metode i utdanningsforskning (Gall, et al., 2007). Denne 
undersøkelsen baserer seg på data som er samlet inn på ett tidspunkt. Ulempen med samtidige 
data, som nevnt tidligere, er at det kan være vanskelig å si noe om hvilken retning 
påvirkningen har. Ved samtidige data er det vanligst å gjennomføre korrelasjonsanalyse, men 
fordi vi har teorier som påpeker at vokabularet påvirker leseforståelsen og disse teoriene er 
støttet empirisk gjennom en rekke studier velges det i denne sammenheng å se på hvordan 
vokabularet forklarer variasjon i elevenes leseforståelse ved å bruke en regresjonsanalyse. 
Det er gjennom en regresjonsanalyse mulig å finne unike bidrag ved å kontrollere for 
bidragene fra andre variabler.  
Tabell nummer 3 viser resultatene fra regresjonsanalysene som viser hvordan leseforståelsen 
predikeres ut fra generelt evnenivå og med henholdsvis breddevokabular og dybdevokabular i 
et andre og tredje steg. 
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Tabell 3. Hierarkiske multiple regresjonsanalyser med leseforståelse som avhengig variabel 
og breddevokabular og dybdevokabular som uavhengig variabel 
Steg Variabel R square R square change p-verdi 
 
 
1 
 
Generelt evnenivå 
 
.038 
 
.038 
 
.008 
2 Breddevokabular .112 .078 .000 
3 Dybdevokabular .289 .176 .000 
 
2 
 
Dybdevokabular 
 
.262 
 
.224 
 
.000 
3 Breddevokabular .289 .026 .010 
 
 
Som tabellen viser forklarer kontrollvariabelen generelt evnenivå signifikant 3,8 % av 
variasjonen i barnas leseforståelse. Breddevokabularet forklarer 7,8 % av variasjonen i barnas 
leseforståelse når den legges inn i analysen i steg 2. Dybdevokabularet forklarer ytterligere 
unike 17,6 % av variasjonen i barns leseforståelse når den legges inn i analysen i steg 3. Når 
rekkefølgen på steg 2 og 3 endres forklarer dybdevokabular 22,4 % av variasjonen i elevenes 
leseforståelse og breddevokabularet forklarer i tillegg i steg 3 kun 2,6 % av variasjonen i 
leseforståelsen. Men også denne unike forklaringsvariansen er signifikant. Resultatet viser, i 
tråd med resultatet fra korrelasjonsanalysen, at dybdevokabularet spiller en langt større rolle 
enn breddevokabularet for leseforståelsen på 3.klassetrinn, slik denne er målt med NARA. 
Bredde- og dybdevokabularet kan forklare så mye som i overkant av 25 % av variasjonen i 
leseforståelsen til sammen. Til tross for dette forklarer de uavhengige variablene og 
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kontrollvariabelen samlet sett bare 28,9 % av variansen i elevenes leseforståelse. Dette betyr 
at 71,1 % av variansen i leseforståelsen ikke kan forklares av denne undersøkelsens variabler.  
4.4 Hovedfunn 
Denne undersøkelsen har tatt sikte på å undersøke hvilken rolle vokabularet spiller for 
leseforståelsen hos norske barn på 3.trinn. For å kunne se nærmere på dette ble følgende 
forskningsspørsmål stilt:  
I hvilken grad kan bredde- og dybdevokabular forklare variasjon i leseforståelsen hos 
norske barn på 3.trinn? 
Den deskriptive statistikken viste at skårene for alle testene var tilnærmer normalfordelte. 
Ingen av testene viste gulv- eller takeffekt og verdiene for skjevhet og kurtosis var godt 
innenfor de krav som stilles. Reliabilitetsverdiene for både breddevokabular og 
leseforståelsen var høye, mens de var noe lavere for dybdevokabularet og generelt evnenivå. 
Korrelasjonsanalysene viste at alle testene korrelerte signifikant med hverandre. Testene som 
korrelerte høyeste med hverandre var dybdevokabular og leseforståelse. Mellom disse var det 
en rimelig sterk sammenheng. Korrelasjonen mellom breddevokabular og leseforståelse var 
noe lavere. Variablenes som klart viste laveste korrelasjon med de andre variablene var 
generelt evnenivå. Dette tilsier at generelt evnenivå på 3.trinn ikke har noen særlig 
innvirkning på leseforståelsen. 
Den hierarkiske multiple regresjonsanalysen viste at begge variablene, bredde- og 
dybdevokabular, hadde signifikant unikt bidrag til leseforståelsen. Vokabularet kunne samlet 
sett forklare så mye som i overkant av 25 % av variasjonen i leseforståelsen. 
Breddevokabularet kunne unikt forklare 2,6 % av variansen i leseforståelsen, mens 
dybdevokabularet unikt kunne forklare så mye som 17,6 % av variansen i leseforståelsen.  
Dette var etter at generelt evnenivå var kontrollert for. Resultatet viser at dybdevokabularet 
spiller en langt større rolle enn breddevokabularet for leseforståelsen på 3.klassetrinn, slik 
denne er målt med NARA. 
I neste kapittel vil resultatene bli diskutert i lys av både validitetsteori og tidligere teori/empiri 
innen fagfeltet. 
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5 Drøfting 
Denne oppgaven har fokus på vokabularets rolle for leseforståelse. Problemstillingen det 
søkes å svare på lyder som følger:  
I hvilken grad kan bredde- og dybdevokabular forklare variasjon i leseforståelsen hos 
norske barn på 3.trinn? 
Det bør innledningsvis nevnes at det er en svakhet at denne undersøkelsen ikke har undersøkt 
for hva avkoding kunne forklare av variansen i leseforståelsen. Dette hadde vært ønskelig, 
men som student har man ikke hatt anledning til å bruke alle variablene samtidig. Det ville 
kunne trenge inn på de spørsmål og analyser som forskergruppen selv ønsker å rette fokus 
mot. 
Dette studiet har et ikke-eksperimentelt design og muligheten for å kunne si noe om kausale 
forhold er begrenset. Eksperimentelle design som innebærer trening av utvalget på minst én 
av undersøkelsens variabler, kan med større sikkerhet si noe om kausale forhold. 
Svarene på forskningsspørsmålet synes klart. Slik resultatene for denne undersøkelsen kan 
tolkes, spiller dybdevokabularet en langt større rolle enn breddevokabularet for 
leseforståelsen på 3.klassetrinn. Breddevokabularet synes i mindre grad å kunne forklare 
variasjonen i leseforståelsen på dette alderstrinnet til tross for at det også der er en signifikant 
sammenheng. Disse resultatene, slik de fremkommer i kapittel fire, blir nærmere tolket og 
drøftet ved hjelp av validitetskriterier, teori og empiri i det følgende kapittel. 
5.1 Teori/empiri 
Det overordnede målet for denne undersøkelsen var å sette fokus på vokabularets rolle for 
leseforståelsen. Nærmere bestemt hvilken betydning bredde- og dybdevokabularet har for 
leseforståelsen. Spørsmålet som gjenstår er hva undersøkelsens resultater kan gi av 
informasjon om dette. Forklaringsvariansen vil nå bli drøftet i lys av teori og empiri.  
5.1.1 Sammenhengen mellom vokabular og leseforståelse 
Flere forskere (Ouellette, 2006; Tannenbaum et al., 2006) etterlyser direkte evaluering av 
bredde- og dybdevokabularets betydning for leseforståelsen. Ouellette (2006) argumenterer 
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for at man bedre kan forstå naturen og forholdet mellom vokabular og leseferdigheter 
gjennom å benytte en inndeling av vokabularet i bredde og dybde. Med bakgrunn i dette 
valgte man i denne undersøkelsen å dele vokabularet inn i to variabler; én for 
breddevokabular og én for dybdevokabular. Det ble gjennomført en regresjonsanalyse for 
hver av variablene. Slik leseforståelse ble målt i denne undersøkelsen (NARA), kom det fram 
at både bredde- og dybdevokabularet unikt kunne forklare variasjon i leseforståelsen. At 
vokabularet hadde unike bidrag tyder på at vokabular er en språklig komponent som har 
betydning for utviklingen av leseforståelsen. Både teori og empiri ser ut til å gi bred støtte til 
vokabularets betydning for leseforståelsen (Cunnigham & Stanovich, 1997; Scarborough, 
1998, 2001; Tabors et al., 2001; Biemiller, 2003, 2005; Muter et al., 2004; Biemiller & Boote, 
2006; Senechal et al., 2006; Ouellette, 2006; Ricketts et al., 2007; Hagtvet et al., 2011). Flere 
andre studier har benyttet seg av inndelingen bredde- og dybdevokabular og funnene deres er 
i tråd med funnene i denne undersøkelsen: at dybdevokabularet kunne forklare en betydelig 
del av variansen i leseforståelsen (Snow et al., 1995; Roth et al., 2002; Nation & Snowling, 
2004; Ouellette, 2006). Teori og forskning på feltet tyder imidlertid på at vokabular vil ha en 
større innflytelse på barnas leseforståelse etter hvert som de avanserer i alder og utvikling 
(Cunningham & Stanovich, 1997; Snow, 2002; Tannenbaum et al., 2006; Muter et al., 2004; 
Biemiller & Boote, 2006; Ouellette, 2006; Senechal et al., 2006; Tannenbaum et al., 2006; 
Ricketts et al., 2007; Ouellette & Beers, 2009). Dette kan også relateres til at vokabularet 
spiller en noe beskjeden rolle på 3.trinn.  
Kan dette bety at vokabularveksten endrer seg når barna starter på skolen?  Er det automatisk 
slik at når man starter på skolen vil vokabularet øke? Flere studier peker på at det er alder som 
regnes som mer avgjørende for vokabularutvikling enn det å gå på skole. Selv om et barn har 
begynt på skolen er det alder og modningen som regnes som viktigst (Christian et al., 2000). 
Dette synet støttes av Snow (2002) som fant at styrken mellom førskolebarns vokabular og 
leseforståelse økte vesentlig etter som barna økte i alder (Snow, 2002 i Tannenbaum et al. 
2006). Ouellette (2006) stiller spørsmål om sammenhengen mellom vokabularet og 
leseforståelsen ville vist samme tendenser hos yngre barn enn 4.klasse. Kan det være slik at 
leseforståelsen på dette trinnet i stor grad vil være avhengig av avkoding? Dette spørsmålet 
dannes på bakgrunn av teori om at barn ikke har like etablerte avkodingsferdigheter i yngre 
alder (Ouellette, 2006). Keenan et al. (2008) trekker også alder og utviklingsnivå frem som 
avgjørende for leseforståelsen. Basert på Ouellette (2006) og Keenan et al. (2008) sine funn 
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kan det trekkes slutninger om at forholdet mellom barns vokabular og deres leseferdigheter 
blir mer synlige ettersom barna utvikler seg i tidlig skolealder.  
Et annet viktig punkt er at vokabulargapet øker etter hvert som barna blir eldre. Størrelsen på 
vokabularet for sterke lesere, vil når de blir eldre, ha et betydelig større vokabular enn svakere 
elever. Her kan man tenke seg at Matteus-effekten viser seg og at ”the rich get richer and the 
poor get poorer”. De elevene som kan mange ord og leser mye vil lære enda flere ord og de 
som kan få ord og leser lite også lærer færre ord. På denne måten vil vokabulargapet kunne 
være med å bidra til at spriket i leseforståelsen også blir større. Hva kan så være grunnen til at 
vokabularet ser ut til å bli viktigere etter hvert som barna blir eldre? En grunn til dette kan 
være at når barna har oppnådd en automatisert avkoding så trer vokabularets rolle tydeligere 
frem. 
Hvorfor kan dybdevokabularet forklare mer av variansen i leseforståelsen enn 
breddevokabularet kan? Kanskje kan det tenkes at dybdevokabularet en mer sensitiv prediktor 
for leseforståelsen mens barna er ganske unge. Mens barna er små kan det være større avvik i 
vokabularbredden og vokabulardybden og yngre barn kan være mer tilbøyelige til å hurtig 
lagre nye ord uten å kreve en full og dyp mening for hvert ord. 
Kan det tenkes at tekstene elevene leser når de blir eldre er skrevet for at elevene skal lære 
noe av dem og dermed krever en annen forståelse? Mange mener at resultatet fra studiene vil 
kunne endre seg når de tekster elevene skal forholde seg til er kognitivt mer krevende enn 
tekstene i NARA leseforståelse. Samtidig vil tekster på høyere klassetrinn også kunne bli mer 
krevende når det gjelder vokabular slik at et godt vokabular også vil kunne spille en større 
rolle når eleven blir eldre. 
Inkonsistens i funn kan for eksempel også skyldes ulikhet i oppgavetyper eller måletidspunkt. 
Å måle vokabular kan være vanskelig. Hva telles og hva telles ikke? Det er vanlig å ta 
utgangspunkt i antall rot-morfem et barn kan knytte betydning til når man beregner vokabular. 
Men det kan også tenkes at noen regner med alle ordene et barn kan knytte betydning til, og 
man kan derfor beregne størrelsen på vokabularet etter disse kriteriene. Noen studier måler 
muntlig vokabular og noen studier måler lest vokabular. Hvis man måler lest vokabular kan, 
ifølge Tannenbaum et al. (2006), denne typen vokabular også peke på avkodingsferdighetene 
i tillegg til ordbetydningen. Keenan et al. (2008) trekker fram faren for at tester som skal måle 
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barnas leseforståelse i stedet står i risiko for å måle avkodingsferdigheter, hvis barna er for 
unge eller leseferdighetene ikke er så gode enda. 
Forskere ser ut til å ha noe ulik tolkning av hva som defineres som bredde- og 
dybdevokabular. Ouellette (2006) peker på det faktum at vokabulartester som har til hensikt å 
kartlegge bredden av vokabularet også til en viss grad reflekterer barnets semantiske 
kunnskap (dybdevokabular). På samme måte kan tester som har til hensikt å kartlegge dybden 
av vokabularet til en viss grad også tester bredden. Dette kan bety at det kan være elementer 
av samme informasjon i begge typene av kartlegging og at disse til en viss grad overlapper 
hverandre, det ser vi tydelig i denne undersøkelsen. Noe av grunnen til at forskere har ulike 
tolkninger av hva som er bredde og dybdevokabular kan skyldes at enkelte har vurdert hvor 
overlappende ulike prøver er. Tannenbaum et al. (2006) fant ved hjelp av en ”confirmatiry” 
faktoranalyse at PPVT og WISC-prøvene var ladet på én faktor og dermed ble tolket til å måle 
den samme ferdigheten. Likevel ønsker jeg å skille BPVS og WISC testene som bredde kontra 
dybdeprøver i denne undersøkelsen. Det interessante er at den ene testen kan forklare mer av 
variasjonen i leseforståelsen enn den andre og at de ser ut til å dekke ulike sider ved 
vokabularkompetansen. Dette gjør det endra mer interessant å behandle dem hver for seg. 
Andre som benytter denne inndelingen har stort sett funnet det samme resultatet. Men i første 
øyekast kan det se ut til at funnene til Tannenbaum et al. (2006) er stikk i strid med funnene 
til Ouellette (2006) og funnene i denne undersøkelsen. Hvis man ser nærmere på Tannenbaum 
et al. sine tester kan man se at de har valgt å tolke WISC-3 ordforklaring som et mål på 
breddevokabular. Både resultatene fra min undersøkelse og Ouellette (2006) sin undersøkelse 
har benyttet WISC for å kartlegge dybdevokabularet. Tannenbaum et al fant altså at 
breddevokabularet kunne forklare mer av variasjonen i leseforståelsen når de målte det med 
hjelp av samme test som denne undersøkelsen har benyttet til å kartlegge dybdevokabularet. 
Ut i fra dette kan man tolke at funnene til Tannenbaum et al. (2006) stemmer overens med 
funnene å både denne undersøkelsen og Ouellette (2006).  
Kan det være at leseforståelse på et såpass lavt alderstrinn som 3.trinn først og fremst krever 
et godt og stort vokabular og i liten grad er avhengig av generelt evnenivå? Og kan det tenkes 
at vokabular er en medfødt kapasitet som barnet har, sammenlignet med generelt evnenivå? I 
denne undersøkelsen er generelt evnenivå kontrollert for. Både bredde- og dybdevokabularet 
kunne unikt forklare leseforståelsen etter at generelt evnenivå var kontrollert for. I tillegg 
finnes det dokumentasjon på at vokabularet blir påvirket av språklig støtte både fra hjemmet 
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og skolen (Biemiller, 2003). Dette indikerer at vokabularet ikke er en medfødt egenskap som 
barnet har, men at det kan påvirkes. Lyster (2010) fant i en studie av leseferdigheter i 6.klasse 
at generelt evnenivå, slik dette ble målt i 1.klasse korrelerte med en Pearsons-r fra .21 til .30 
med ulike leseprøver på 6.trinn. Sånn sett ser det ut som at generelt evnenivå kan forklare noe 
mer av variansen i lesing på høyere klassetrinn, samtidig som funnene ikke avviker mye fra 
resultatene i denne oppgaven. Spørsmålet man kan stille seg er om sosioøkonomiske forhold 
eller barnas hjemmeforhold kan være med å forklare vokabularstørrelsen. Det Hart og Risley 
(1995) fant som avgjørende for vokabularet i sin studie var tiden foreldrene brukte til 
vokabularfremmende aktiviteter, ikke hvilken utdanning eller jobb de hadde. Hvis foreldre fra 
vanskeligstilte familier og arbeiderklassefamilier brukte tid på vokabularfremmende 
aktiviteter var det ikke noen forskjell i vokabularstørrelsen. Barna benyttet en stor del av de 
samme ordene som foreldrene bruker i samtaler. Hvis foreldrene benytter mange ord vil også 
barnas vokabular øke (Hart og Risley, 1995). Dette stemmer godt overens med Biemiller 
(2005) sine funn som viser at vokabularet til 4-åringer i stor grad bestemmes av antall ord 
foreldrene benytter. Videre fant Biemiller (2005) at barnehagen hadde ubetydelig innvirkning 
på vokabularstørrelsen mens barna enda var såpass små. Dette indikerer at hjemmet og tiden 
hjemmet bruker er viktigst for vokabularet mens barna er små. Siden det er tiden foreldrene 
bruker på vokabularfremmende aktiviteter i tillegg til foreldrenes utdanning som er 
avgjørende mens barna er små kan man spørre seg om: kan det bli vanskelig for 
vanskeligstilte barn å kompensere for ordene de har ”tapt” mens de er små?  
Når man skal vurdere et barn leseforståelse bør man utøve forsiktighet i forhold til å tolke 
resultater basert på en enkeltstående test. Man kan ikke regne med at dette er representativt 
for hva barnet kan mestre, og en annen leseforståelsestest med andre kriterier kunne fått andre 
resultater. Hvis man gjennomfører flere ulike forståelsestester, er sannsynligheten langt større 
for å få et inntrykk som medfører riktighet. Det ”underminerer” imidlertid ikke funnene i 
denne studien og den effekt vokabular har i forklaring av variansen i NARA. 
Denne undersøkelsen har hatt til hensikt å gå dypere inn i vokabularet og samlet sett kan 
bredde- og dybdevokabularet forklare i overkant av 25 % av variasjonen i leseforståelsen. 
Dybdevokabularet kunne forklare en betydelig større del av variansen i leseforståelsen enn 
breddevokabularet. Disse funnene er veldig i tråd med funnene til Ouellette (2006), og til en 
viss grad også til Tannenbaum et al. (2006). Den variansen som forklares i denne 
undersøkelsen er veldig validerende ut fra deres funn.  
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5.1.2 Variasjon i leseforståelsen som ikke er forklart 
Så mye som i overkant av 25 % av variansen er forklart av vokabularet og dette er meget 
betydelig. Vokabularvariablene og generelt evnenivå forklarer samlet sett 28,9 % av variansen 
i leseforståelsen. Dette betyr at det er en varians på hele 71,1 % av elevenes leseforståelse 
som ikke er forklart.  
Det er flere utfordringer med å bruke resultatene fra denne undersøkelsen til å si noe om andre 
variablers bidrag til leseforståelsen. Denne undersøkelsen har tatt sikte på å antyde noe om 
vokabularets rolle i leseforståelsen. Andre viktige språkområder er lagt til side, til tross for at 
det unektelig er flere variabler enn vokabular som er interessante for leseforståelse. Nagy 
(2005) gir støtte til at vokabularet er en viktig forklaring når det kommer til leseforståelsen og 
at det finnes en gjensidighet mellom disse to. Men i tillegg til at vokabularet kan forklare 
variansen i leseforståelsen argumenterer Nagy (2005) for at også mengdelesing står fram som 
en betydningsfull faktor som kan være med på å forklare variansen. Mengdelesing vil kunne 
bidra til en raskere og mer automatisert avkoding og igjen føre til muligheter for bedre 
forståelse.  
Som nevnt tidligere tok ”The simple view of reading” utgangspunkt i følgende modell for 
lesing (Gough & Tunmer, 1986): 
Leseforståelse = ordavkoding x lytteforståelse 
Ut ifra denne modellen ser man at både ordavkoding og lytteforståelse er faktorer som kan 
bidra til å forklare leseforståelsen. Som nevnt tidligere er det en svakhet med undersøkelsen at 
det ikke er undersøkt hva avkoding kunne forklare av variansen i leseforståelsen. For å kunne 
oppnå leseforståelse er man avhengig av å kunne avkode på en god og effektiv måte. Når man 
skal lære å avkode automatisk er fonembevissthet en viktig faktor. Det er naturlig å tro at 
avkodingen har betydning for leseforståelsen. Hvis man leser godt uten å anstrenge seg for 
mye er det også lettere å trekke mening ut fra en tekst. Det er naturlig å anta at denne faktoren 
hadde kunnet forklare en stor del av variansen i leseforståelsen. 
Den andre faktoren som trekkes frem i ”The simple view of reading” er lytteforståelse. Den 
handler om hvorvidt barnet er i stand til å trekke mening ut fra noe som blir sagt, altså 
muntlig tale. Lytteforståelsen er knyttet til leseforståelsen og det er naturlig å anta at også 
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denne ferdigheten vil kunne forklare noe av den variasjonen som vokabularet og generelt 
evnenivå ikke kunne. 
National Reading Panel (2000) fremhevet spesielt fem komponenter som de mener er viktig 
for lesing: fonembevissthet, avkoding, leseflyt, vokabular og forståelse. Denne undersøkelsen 
har sett nærmere på vokabular og forståelse. I tillegg har avkoding akkurat blitt gjennomgått 
overfor. Her blir det da naturlig å trekke fonembevissthet og leseflyt som mulige forklaringer 
på variasjonen i leseforståelsen. Som nevnt tidligere peker National Reading Panel (2000) på 
at elevene som klarer å være bevisste på å kunne identifisere fonemene i språket lettere kan 
bedre leseferdighetene sine. Fonembevisstheten hjelper barna når de skal avkode ord. En 
automatisk avkoding er også viktig for å kunne oppnå en god leseflyt. Hvis teksten blir lest på 
en ineffektiv og arbeidskrevende måte vil det bli vanskelig å sitte igjen med en forståelse for 
innholdet og meningen i teksten. Alt dette er faktorer som man kan anta spiller en viktig rolle 
når det kommer til leseforståelsen og vil kunne bidra til å forklare noen av språkvariablene 
som ikke er tatt høyde for å denne undersøkelsen. 
Det er viktig å merke seg at teorien og empirien i denne undersøkelsen i stor grad baserer seg 
på undersøkelser som er foretatt i England og USA. I disse landene sterter leseopplæringen 
tidligere enn det som er vanlig her i Norge. Dette gjør at man kanskje ikke kan ha de samme 
forventningene til de norske resultatene. 
Her er det redegjort for noen mulige forklaringer som kan ha betydning for variasjonen i 
leseforståelsen utover generelt evnenivå, bredde- og dybdevokabularet. Det er vanskelig å si 
noe om hvor stor forklaring disse ville hatt for variasjonen i leseforståelsen. For å kunne 
fastslå hvor mye disse alternativene kunne forklart måtte man gjennomført analyser som 
inkluderer disse variablene. Selv om man ikke går inn og analyserer disse nærmere, er det 
naturlig å anta at de nevnte faktorene har betydning for leseforståelsen. I tillegg vil også 
faktorer som ikke er nevnt her, ha betydning. 
Til tross for at det i denne undersøkelsen ikke er inkludert andre variabler som kan påvirke 
lesingen, tilsvarer funnene i denne undersøkelsen resultatene i andre studier (Ouellette 2006, 
Tannenbaum et al. 2006). Noe som i seg selv er validerende for undersøkelsen. Validiteten vil 
bli drøftet i det følgende. 
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5.2 Validitet 
Som tidligere nevnt handler validitet om gyldigheten av de slutningene man trekker fra en 
undersøkelse (Lund, 2002a). Hensikten er å begrense systematiske og tilfeldige feil slik at 
forskningen blir så relevant og pålitelig som mulig. Cook og Campbell (1979) har utviklet et 
validitetssystem som tar for seg fire kvalitetskrav: statistisk, indre, begreps- og ytre validitet. 
Dette validitetssystemet er i utgangspunktet utarbeidet for kausale studier, men er vanlig å 
bruke også innen kvantitativ forskning (Lund, 2002b). Selv om denne undersøkelsen er ikke-
eksperimentell synes det hensiktsmessig å benytte dette systemet for å vurdere validiteten. 
Med utgangspunkt i Cook og Campbells validitetssystem vil holdbarheten i slutningene som 
trekkes fra undersøkelsen vurderes. 
5.2.1 Statistisk validitet 
Statistisk validitet blir sett på som en nødvendighet innen Cook og Campbells 
validitetssystem. Man kan si at man har god statistisk validitet hvis det kan trekkes en holdbar 
slutning om sammenhengen mellom uavhengig og avhengig variabel, det vil si om 
sammenhengen er statistisk signifikant og rimelig sterk (Lund, 2002b). Statistisk signifikans 
handler om hvorvidt resultatene er systematiske og ikke et resultat av tilfeldigheter. Hvis man 
har lav statistisk validitet kan dette skyldes samplingsfeil. I denne undersøkelsen er alle 
korrelasjons- og regresjonskoeffisientene statistisk signifikante. Dette innebærer at det med 
relativt god sikkerhet kan trekkes slutning om at resultatene ikke er tilfeldige. Når man har 
signifikante sammenhenger må man vurdere om man kan ha begått en ”Type I”-feil. Å begå 
en ”Type I”-feil innebærer at man feilaktig konkluderer med at det er en sammenheng mellom 
variablene (Lund, 2002b). Det er korrelasjons- eller regresjonskoeffisientens signifikansnivå 
som avgjør sjansen for å begå en slik type feil. Hvis p-verdien ligger på .05 er det 5 % 
sannsynlighet for at det i realiteten ikke er en systematisk sammenheng mellom variablene. P-
verdiene i denne undersøkelsen var lave, dermed regnes sannsynligheten for ”Type I”-feil for 
liten. “Type II”-feil derimot er at man feilaktig konkluderer at det ikke er en sammenheng 
mellom variablene når det i virkeligheten er det. Ingen av sammenhengene i denne 
undersøkelsen var ikke-signifikante. Faren for å ha begått en “Type II”-feil er da ikke tilstede. 
I tillegg til å vurdere de statistiske sammenhengers signifikans, handler statistisk validitet om 
å undersøke om sammenhengene er sterke nok til å ha teoretisk betydning. Det er utarbeidet 
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retningslinjer for å avgjøre hvilke p-verdier som regnes som signifikante, men det er ikke like 
enkelt å avgjøre hva som karakteriserer sterke eller svake sammenhenger (Christophersen, 
2009). Det er det enkelte forskningsfelt som avgjør hvorvidt sammenhengen regnes som sterk 
eller ikke (Lund, 2002b).  
I denne undersøkelsen strekker de signifikante unike forklaringsvariablene seg fra 2,6 % til 
17,6 % når man benyttet generelt evnenivå som en kontrollvariabel. Til sammen kunne disse 
forklaringsvariablene forklare i overkant av 25 % av variansen i leseforståelsen. Om man 
sammenligner disse funnene med andre internasjonale studier innen det samme fagfeltet, 
finner man at bidragene kan vurderes som relevante (Ouellette, 2006; Tannenbaum et al., 
2006). De uavhengige variablenes unike bidrag i denne undersøkelsen vil man kunne si er 
store nok til å være av teoretisk betydning. Dessuten er utvalget såpass stort at det gir et godt 
utgangspunkt for å trekke de riktige konklusjonene. Det at undersøkelsen baserer seg på et 
stort utvalg i tillegg til at de uavhengige variablenes unike bidrag er store nok til å ha teoretisk 
betydning, vil styrke den statistiske validiteten. 
5.2.2 Indre validitet 
Indre validitet handler om hvor valide våre slutninger om sammenhengen mellom to sett av 
operasjonaliseringer er, om den uavhengige variabelen påvirker den avhengige (Lund, 2002b). 
Man kan si man har god indre validitet hvis det kan trekkes en holdbar slutning om at 
sammenhengen eller tendensen mellom avhengig og uavhengig variabel er kausal (Lund, 
2002b). Kleven (2002a) peker på at i ikke-eksperimentelle design vil en statistisk 
sammenheng alltid være forenelig med flere mulige årsakssammenhenger, og at det derfor er 
umulig å trekke sikre konklusjoner om kausalitet. Denne undersøkelsen baserer seg på data 
samlet inn på ett tidspunkt, og dette kan også være med på å problematisere avgjørelsen 
angående det kausale forholdet. Dette gjør at man må være forsiktige med å dra for bestemte 
slutninger når det kommer til årsaksforholdet. Når man ønsker å beskrive i hvilken grad de 
uavhengige variablene kan forklare variasjonen i den avhengige, finnes det ingen garantier for 
at påvirkningen ikke går i motsatt retning.  
Hagtvet et al. (2011) beskriver at vokabular og leseforståelse kan virke forsterkende på 
hverandre. Barn med et godt vokabular har gode muligheter for å utvikle god leseforståelse. 
Samtidig kan økningen i leseforståelse være med på å øke motivasjonen og leselysten. Dette 
kan igjen føre til mer lesing som igjen øker vokabularet. Det kan derfor være problematisk å 
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trekke slutninger angående hva som påvirker hva av vokabular og leseforståelse. Den mest 
naturlige forklaringen kan kanskje være at disse to variablene har en gjensidig påvirkning på 
hverandre. Det samme kan sies om forholdet mellom bredde- og dybdevokabular. Jo bedre 
forståelse et barn har for et ord (dybdevokabular) jo flere ord vil barnet lære seg 
(breddevokabular) og ettersom barnet lærer flere ord vil den grundige forståelsen for ordene 
øke. 
Teori og empiri viser en klar sammenheng mellom leseforståelse og vokabular og det samme 
gjelder for denne undersøkelsen. Resultatene viser at dybdevokabularet spiller en langt større 
rolle enn breddevokabularet for leseforståelsen på 3.trinn. Breddevokabularet synes i mindre 
grad å kunne forklare variasjonen i leseforståelsen på dette alderstrinnet til tross for at det 
også der er en signifikant sammenheng. Selv om man har påvist en sammenheng kan det være 
vanskelig å avgjøre hvilken retning påvirkningen går i. Resultatene presenteres som at de 
uavhengige variablene forklarer variasjonen i den avhengige variabelen, selv om man ikke har 
noen garantier for at dette forholdet også kan gå andre vei og at det i virkeligheten er 
leseforståelsen som forklarer variasjonen i de uavhengige variablene (bredde- og 
dybdevokabular). Siden data er samlet inn på ett tidspunkt kan man ikke vite om det er 
vokabularets rolle for leseforståelsen som vises i resultatene, og ikke omvendt. Funn gjort av 
Nation og Bishop (2007) viste at både vokabularet kunne forklare variansen i leseforståelsen 
og omvendt. Dette gir en indikasjon på at forholdet mellom vokabular og leseforståelse mest 
sannsynlig er interaktivt og gjensidig påvirket av hverandre (Ricketts et al., 2007). 
En annet problem kan være det såkalte tredjevariabel-problemet. Det går ut på at det kan være 
en tredje skjult variabel som faktisk står bak årsaksforholdet mellom den uavhengige og den 
avhengige variabelen (Kleven, 2002b). En styrke med å gjennomføre en hierarkisk multippel 
regresjonsanalyse er at man får kontrollert for mulige tredjevariabler statistisk (Kleven, 
2002b). Generelt evnenivå inngår som en kontrollvariabel i denne undersøkelsen og er 
kontrollert for gjennom denne regresjonsanalysen. En svakhet kan være at det bare er de 
tredjevariablene som forskeren selv velger å kontrollere for, som blir med i analysene. Dette 
kan bety at det kan være flere tredjevariabler som kan forklare variansen i den avhengige 
variabelen, som ikke er kontrollert for. Flere av disse mulige forklaringene er allerede gjort 
rede for. 
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5.2.3 Begrepsvaliditet 
Begrepsvaliditet handler om hvorvidt de operasjonaliserte variablene måler de relevante 
begrepene. Her må man skille mellom avhengig og uavhengig variabel. Man kan si at man har 
god begrepsvaliditet dersom uavhengig og avhengig variabel måler de relevante begrepene i 
forskningsspørsmålet (Kleven, 2002a). Enkelt sagt handler det om i hvilken grad man måler 
det man ønsker å måle. Lund (2002b) beskriver at begrepsvaliditeten er spesielt vanskelig å 
vurdere i psykologisk og pedagogisk forskning. Grunnen til dette er at man innen disse 
fagområdene ikke undersøker fenomener som kan observeres direkte (Kleven, 2002a). 
Leseforståelse, så vel som vokabularvariablene i denne undersøkelsen måler komplekse 
fenomener som er vanskelig å måle. Hvis det fenomenet man ønsker å måle ikke er godt nok 
operasjonalisert kan man måle irrelevante begreper eller for lite av det man ønsker å måle.  
Testene som er benyttet i undersøkelsen er valgt ut av forskergruppen Child Language and 
Learning. Testene de har plukket ut har til hensikt å kartlegge bredden i barns språkutvikling. 
De har ikke blitt plukket ut for å spesifikt undersøke de enkelte språkområdene. Testene 
representerer derfor kanskje bare begrensede deler av det fenomenet man ønsker å kartlegge. 
Korrelasjonene mellom vokabulartester ofte er lave. På grunn av dette kan 
operasjonaliseringen av begrepet vokabular gi noen utfordringer i forhold til 
begrepsvaliditeten. Vokabular er et vidt begrep som innebærer både reseptivt og ekspressivt 
vokabular, i tillegg til bredde- og dybdevokabular. Breddevokabular ble målt ved hjelp av 
BPVS og dybdevokabular ble målt ved hjelp av WISC-3. Disse testene er mye brukt og regnes 
innen leseforskning for å være gode tester når det kommer til å måle vokabular. Denne 
undersøkelsen viser at BPVS og WISC-3 korrelerte med .27. Dette kan forklares med at de 
måler ulike former for vokabular. Som nevnt tidligere kan det innenfor dette forskningsfeltet 
by på utfordringer å vurdere begrepsvaliditeten for såpass komplekse begreper. Dette må tas 
med i betraktningen når man vurderer validiteten. Man kan spørre seg om bredde- og 
dybdevokabularet kunne blitt målt på en bedre måte enn med BPVS og WISC-3? Kan det 
tenkes at testene som er benyttet til å kartlegge vokabular kan ha innflytelse på korrelasjonene 
mellom vokabular og leseforståelse? Begge disse testene er bredt anerkjent internasjonalt og 
er i stor utstrekning brukt for å definere akkurat de områdene testene er ment å måle. Man kan 
likevel spørre seg om hva som regnes som godkjent dybdevokabular i ulike tester. Tester kan 
ha ulike kriterier for hva de regner som en presis og detaljert forklaring av et ord. Dette kan gi 
misvisende resultater i beregningen av dybdevokabularet.  
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Som nevnt tidligere er testene benyttet i denne undersøkelsen omfattende brukt i både klinisk 
og i forskningssammenheng. I tillegg er dette tester som er benyttet i mye av empirien det 
refereres til i denne undersøkelsen. 
Leseforståelse er et komplisert fenomen som består av mange faktorer. På grunn av dette kan 
det være et vanskelig begrep å operasjonalisere. Hvordan kan man vite om NARA  måler det 
samme teoretiske begrepet som andre tester som har til hensikt å måle leseforståelsen? Også 
forskning bekrefter at leseforståelsestestene er en utfordring å bruke fordi selv om de har til 
hensikt å måle det samme, dessverre bare delvis gjør det i realiteten (Keenan et al., 2008). 
NARA, som er benyttet i denne undersøkelsen, krever at barna først skal lese en tekst, for 
deretter å svare på spørsmål til teksten. Vanskelighetsgraden i både teksten, ordene og 
forståelsesspørsmålene økte hele veien.  Et punkt som kan være kritisk i forhold til denne 
testen er de forståelsesspørsmålene som blir stilt etter at teksten er lest. Det er 
testadministrator som stiller disse spørsmålene. Da er det viktig å være bevisst på at disse 
spørres på en slik måte at de ikke påvirker forståelsen. Man må forsøke å lese så nøytralt som 
mulig uten å legge trykk på noen av nøkkelordene. I denne sammenhengen kan man spørre 
seg om det, gjennom å tolke spørsmålene, var mulig å få riktig svar. Kan det tenkes at 
kognitive og språklige faktorer spiller en rolle her? Keenan et al. (2008) fant i sin 
undersøkelse at i en av testene de benyttet kunne barna trekke slutninger om svaret ut fra 
spørsmålet selv. Erfaringen fra innsamlingen av datamaterialet til denne undersøkelsen var at 
det var vanskelig for elevene å finne svarene i selve spørsmålene, men at det krevde en 
forståelse av innholdet. 
En annen ting å merke seg i forhold til NARA er at administreringen av lesingen kunne være 
med å påvirke elevenes avkoding. Ifølge instruksjonen til testen skulle testleder, hvis eleven 
nølte ved et ord, hjelpe eleven etter 4-6 sekunder for å unngå at leseflyten ble avbrutt. Dersom 
eleven leste et ord feil eller begynte å lydere ord skulle også testleder etter noen sekunder si 
det riktige ordet. Ut ifrå dette kan det diskuteres hvor mye av denne hjelpen som bidro til økt 
leseforståelse hos eleven. Gjennom dette fikk eleven høre de riktige ordene og kunne kanskje 
sitte igjen med en bedre leseforståelse enn hva de hadde gjort hvis testleder ikke hadde 
bidratt. På en annen side kan man da argumentere for at det var barnets vokabular som bidro 
til leseforståelsen og ikke avkodingen. 
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5.2.4 Ytre validitet 
Man kan si at man har god ytre validitet dersom det kan generaliseres til og over relevante 
individer, situasjoner og tider. I hvilken grad det er mulig å foreta ikke-statistiske 
generaliseringer med rimelig sikkerhet (Lund, 2002b). Enkelt sagt handler ytre validitet om 
hvorvidt resultatet kan generaliseres for populasjonen i 3.klasse.  
At utvalget er såpass stort styrker den ytre validiteten. En generell regel i kvantitativ 
forskning er at man bør bruke et så stort utvalg som mulig. Jo større utvalget er, jo bedre 
muligheter for at resultatet av undersøkelsen kan representere populasjonen (Gall, et al. 
2007).  Hvis utvalget er stort vil det enklere kunne generaliseres til resten av populasjonen på 
3.trinn. 
For å oppnå et representativt utvalg vil et tilfeldig utvalg være det beste (Lund 2002a, Gall et 
al. 2007) Av praktiske og økonomiske årsaker ville en ren tilfeldig utvelgelsesprosess ikke la 
seg gjennomføre. Derfor ble et formålsutvalg benyttet i stedet. Dette betyr at alle barna i en 
kommune som var i en viss alder og oppfylte de gitte utvalgskriteriene ble invitert til å delta i 
prosjektet. Man kan spørre seg om barna i testkommunen kan representere resten av 
populasjonen i Norge som er i samme alder? Kommunen som er valgt ut ligger rundt 
landsgjennomsnittet for inntekt og utdannelse. Sosioøkonomiske forhold har vist seg å ha 
betydning for språkutviklingen (Hart & Risley, 1995) og slike forhold vil kunne være med å 
styrke generaliserbarheten.  
På en annen side kan man se at denne kommunen har hatt en sterk språksatsning i de siste 
årene, spesielt i førskolealder. Dette kan tenkes å ha økt språkferdighetene blant utvalget, og 
igjen skilt utvalget fra populasjonen i forhold til språkferdigheter. Datamaterialet viser stor 
spredning i resultatene på de ulike språklige testene, og det er dermed rimelig å anta at 
utvalget er heterogent nok til å kunne representere målpopulasjonen. Størrelsen på utvalget vil 
klart stå frem som en styrke for den ytre validiteten. I tillegg ser man at resultatene for 
undersøkelsen støttes av tidligere forskning. Samlet sett er dette resultater som man til en viss 
grad vil kunne generalisere ut fra.   
55 
 
5.3 Konklusjoner 
Formålet med denne undersøkelsen var å belyse vokabularets forklaring av variansen i 
leseforståelse ved hjelp av tidligere teori og empiri, i tillegg til funn i egen empirisk 
forskning. Forskningsspørsmålet lød som følger:  
I hvilken grad kan bredde- og dybdevokabular forklare variasjon i leseforståelsen hos 
norske barn på 3.trinn? 
Basert på drøfting av teori og empiri ser det ut til å være en klar tendens til at et stort og 
velutviklet vokabular vil kunne påvirke leseforståelsen i positiv retning. I drøftingen er det 
redegjort for at både bredde- og dybdevokabularet, slik det er målt i denne undersøkelsen, 
unikt kan forklare variansen i leseforståelsen. Dette samsvarer med resultat fra flere studier. 
Dybdevokabularet ser ut til å kunne forklare en betraktelig større del av leseforståelsen enn 
breddevokabularet, til tross for at også den sistnevnte er signifikant. I tillegg kunne 
vokabularet samlet sett forklare en betydelig del av variansen i leseforståelsen. 
Teorien fremhevet også at vokabularet får en større rolle etter hvert som barna blir eldre og 
avkodingsferdighetene er mer etablerte. Det at vokabularet ser ut å få en viktigere og viktigere 
rolle etter hvert som barna blir eldre, fremstår som et spennende tema å ta for seg i senere 
studier. 
Denne undersøkelsen har spesielt tre styrker. Den første er at undersøkelsen baserer seg på et 
stort utvalg. Videre er de uavhengige variablenes unike bidrag store nok til å ha teoretisk 
betydning. Til slutt kan man se at funnene i undersøkelsen kan bekreftes av en betydelig del 
tidligere forskning. Summert kan disse tre styrkene gjøre at man til en viss grad vil kunne 
generalisere. 
5.4 Avsluttende kommentar 
Som nevnt innledningsvis har fokuset på lesing og leseferdigheter økt de senere årene. 
Spesielt i etterkant av PISA-undersøkelsene har man sett et økende fokus på 
leseforståelsesferdigheter. Utdanning- forskningsdepartementet kom i 2003 med tiltaksplanen 
Gi rom for lesing!. Denne tiltaksplanen ble evaluert av Utdanningsdirektoratet i 2007 og fant 
at den hadde fungert, siden norske elevers leseferdigheter hadde bedret seg. Selv om tiltakene 
har vært vellykket er det ingen grunn til å slippe fokuset og avslutte. Det er fortsatt behov for 
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å fokusere på leseopplæring. St.meld. nr.16 …og ingen stod igjen. Tidlig innsats for livslang 
læring ble lansert i 2006 og fremhevet behovet for tidlig innsats (Kunnskapsdepartementet, 
2006). Dette ble basert på at grunnlaget for leseferdighetene legges i tidlig alder og det er 
viktig at fokuset på de ferdighetene som fremmer lesing også får oppmerksomhet før den 
formelle leseopplæringen starter.  
En av ferdighetene som fremmer lesing er vokabularet. Denne ferdigheten har også i de 
senere årene fått økende oppmerksomhet. Barn som utvikler et godt og grundig vokabular i en 
tidlig alder ser ut til å ha en klar fordel når de starter på skolen. Gapet man ser mellom de 
svake og sterke elevenes vokabularstørrelse forteller oss at elevene stiller med ulike 
forutsetninger for å bli en god leser. Som Biemiller (2005) påpeker øker barns vokabular i 
førskolealderen med gjennomsnittlig 840 ordbetydninger i året. Barn med lave vokabular øker 
gjennomsnittlig med 570 ordbetydninger i samme periode. For å ha en betydelig virkning på 
vokabularet må tiltak i skolen kunne øke vokabularet med flere hundre ordbetydninger årlig. 
Dette er betydelig mer enn det som presteres i skolen i dag.  
For å tette dette gapet oppfordrer de fleste forskerne til at vokabularinnlæringen bør bli mer 
systematisk. Å kunne avkode og forstå står frem som de viktigste elementene for å kunne bli 
en god leser. I skolen brukes mye tid på å lære å avkode men veldig lite tid på systematisk 
bygging av vokabular. Hvis vokabulartreningen er overlatt til hver enkelt vil det bli tilfeldig 
hvem som får nytte av den, i tillegg til at man vil kunne oppleve varierende kvalitet. Så lenge 
de barna som strever ikke øker vokabularet vil forståelsen aldri kunne bli veldig god heller. 
Det er store variasjoner i vokabularstørrelsen i førskolealderen og det ser ut til at lite blir gjort 
i skolen for å endre på dette. Noen barn begynner på skolen med et mer begrenset vokabular 
enn andre og dette kan ikke skolene gjøre noe med. Skolene kan ikke påvirke hva som skjer 
før barna begynner på skolen. Men hvis skolene ikke aktivt går inn for å øke elevenes 
vokabular vil de kanskje aldri kunne ta igjen sine medelever og vil risikere å streve under hele 
skolegangen. Barnehagen og skolen har en unik sjanse til å endre denne skjevutviklingen i de 
tidlige årene. Hvis de ikke er villige til å aktivt gå inn for å øke vokabularet, spesielt mens 
barna er små, vil svake elever fortsette å streve til tross for at de lærer å lese. 
Barnehagen og skolen bør ha store muligheter til å påvirke barns vokabularutvikling og 
hindre at forskjellene i barns vokabular blir så store som de er i dag. Det er naturlig å anta at 
barnehagens fokus på lesefremmende ferdigheter kan bidra til å påvirke vokabularutviklingen. 
En systematisk arbeid med vokabular bør begynne så tidlig som i barnehagen. 
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Opplysningsarbeid som informerer om betydningen av tidlig innsats for å unngå senere 
vansker til kunne være nyttig. I tillegg kan det bidra til at flere barn med vansker oppdages 
tidlig og vil kunne få bedre muligheter til å endre den negative utviklingen. 
 I tillegg kan skolens kvalitet på leseopplæringen være med på å påvirke. Konkrete og 
systematiske intervensjoner vil kunne gjøre at flere barn får det samme tilbudet og 
mulighetene for læring. For at dette kan bli et område som skolen og lærerne skal ta seg tid til 
og se nytten av er det viktig at det er gjennomførbart og noe som enkelt kan integreres i 
skolehverdagen. Hvis vokabulartrening gjøres som en del av leseopplæringen kan det føre til 
økt leseforståelse for mange. 
Førskolebarna kan lære mange ord gjennom interaksjon med andre og det å bli lest for. I 
førskolen kan høytlesing være en arena for å møte nye ord. Repetert lesing i kombinasjon med 
ordforklaringer underveis vil kunne bidra til at vokabularet øker. Når barna begynner på 
skolen derimot, møter elevene mange av de nye ordene i tekster de leser selv. De ordene som 
er høyfrekvente i de første lærebøkene bør integreres i undervisningen. Skolebarna har på 
mange måter større muligheter for å være med å ta ansvar for vokabularinnlæringen. Det er 
viktig at de markerer eller spør hvis de kommer til ord i teksten som de ikke forstår 
betydningen av. Men dette krever at elevene faktisk gjør dette. Å overlate dette til barna kan 
skape en noe tilfeldig vokabularvekst. Dette er med på å bekrefte at innlæringen bør være 
systematisk og at innsatsen bør skje så tidlig som mulig. Vokabulararbeid bør være sentralt i 
det daglige arbeidet til lærere ikke minst for å tette vokabulargapet. 
Biemiller og Slomin (2001) mener at en lærersentrert tilnærming til vokabularveksten er 
nødvendig. National Reading Panel (2000) påpeker at det vil kunne ha en positiv effekt hvis 
tiltakene er langvarige og systematiske. Nagy (2005) argumenterer for at undervisningen av 
vokabular og de andre faktorene i leseforståelsen bør starte så tidlig som mulig og ha en bred 
innfallsvinkel. Videre påpekes det at ingen faktor alene vil kunne være avgjørende for 
leseforståelsen, men at undervisning i en kombinasjon av disse vil kunne bidra til at barna får 
gode læringsmuligheter. 
Som nevnt tidligere har dette undersøkelsen et ikke-eksperimentelt design. Dette begrenser 
muligheten for å kunne si noe om kausale forhold. Eksperimentelle design som involverer en 
intervensjon kunne fastslå mer sikkert om kausale forhold. 
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Selv om det i de senere årene har vært en stadig økende kunnskapsutvikling knyttet til 
vokabular som språkområde, er dette et forskningsfelt som fremdeles er forbundet med mange 
usikkerheter. Begrensninger ved både dette mastergradsprosjektet og tidligere undersøkelser, 
etterlater behov som kan være retningsgivende for framtidig forskning. 
Dette mastergradsprosjektet vil avsluttes med en oppfordring til å inkludere tidlig stimulering 
av vokabularet som en del av en helhetlig innsats for å styrke barns leseforståelse. 
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